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Tarkoitukseni on selvittää autistisen koululaisen käyttäytymistä koulupäivän ai-
kana. Tarkemmin sanottuna käydä läpi niitä tekijöitä, joita on autistisen oppilaan 
haastavan käyttäytymisen takana. Autistisen henkilön käyttäytyminen vaihtelee 
tilanteesta toiseen varsin nopeasti koulupäivän aikana. Koska haastava käyttäy-
tyminen leimaa helposti lasta, on tärkeää laajentaa tietoamme ja löytää muitakin 
näkökulmia asiaan. 
 
Koulun ruokalan lattialla makaa jaloillaan ilmaa potkiva lapsi, joka pitää käsiä korvillaan 
ja huutaa kimeällä äänellä korkeaa ylä-ääntä. Ympärillä olevat oppilaat katselevat kum-
missaan tilannetta. Aikuinen laittaa maassa olevalle oppilaalle kuulosuojaimet ja näyttää 
kuvaa, jossa on oppilas istumassa pulpetin ääressä omassa luokassa. Oppilas katsoo 
kuvaa, nousee ja lähtee kävelemään portaita pitkin kotiluokkaansa kohti. Meteli loppui 
hetkessä ja oppilas näyttää levolliselta. Hetken kuluttua sama oppilas piirtää omassa 
luokassa keskittyneesti jäljentäen yksityiskohdittain tarkalleen animaatioelokuvassa 
edellisenä päivänä nähdyn hahmon. 
  
Kyseisellä oppilaalla oli yliherkkä kuuloaisti, ja hän sai reaktionsa keittiön astian-
pesukoneen, suuren oppilasmäärän ja yleisten äänien hälinän seurauksena. Hän 
käyttäytyi tilanteessa niin hyvin kuin kykeni omien kykyjensä mukaisesti ja ade-
kvaatisti. Hän ylireagoi kuuloärsykkeeseen, koska hänen aivonsa rekisteröivät 
aistimuksia liian voimakkaasti. Hänellä saattoi olla voimakas paniikinomainen 
tunne, jota hän ei itse kyennyt hahmottamaan. Aikuisen ohjaava kuvallinen struk-
turoitu tuki ja kuulosuojaimet auttoivat hänet tilanteessa eteenpäin. Samalla ta-
valla aikuinen voi ohjata ja tukea oppilasta oppimaan sosiaalisia taitoja erilaisissa 
vuorovaikutustilanteissa. 
 
Autistisen lapsen kanssa huomio kiinnittyy epätavallisiin piirteisiin ongelmakes-
keisesti. Tässä huomio pyritään kääntämään koululaisten vahvuuksiin. Pro gradu 
-tutkielmani aiheena ovat autismin kirjon koululaiset, joilla on erilaisia autistisia 
piirteitä koulupäivän aikana pienessä ja suuressa ryhmässä. Selvitän tutkimuk-
sessani, minkälaista on näiden koululaisten prososiaalinen käyttäytyminen, millä 
tekijöillä on merkitystä heidän vastaanottokykyynsä ohjatussa vuorovaikutustilan-





Autistisella henkilöllä vuorovaikutuksellisen toiminnan häiriöt ja kommunikaation 
kehityksen poikkeavuus ovat keskeisiä ilmenemispiirteitä. Autismin eri ilme-
nemistavoissa on kysymys neurologisen kehityksen häiriöstä. Autismin piirteet 
ilmenevät yksilöllisesti ja hyvin moninaisesti. Näkyvinä asioina autistisella henki-
löllä voivat olla kaavamaiset, rajoittuneet ja epätavanomaiset kiinnostuksen koh-
teet ja toiminnot sekä viestinnän ja sosiaalisen vuorovaikutuksen poikkeavuutta. 
 
 Autistisille piirteille on tyypillistä yleisestä poikkeava vuorovaikutus, joka vaikut-
taa omalla tavallaan sosiaaliseen elämään. Autististen henkilöiden tapa kommu-
nikoida ja olla vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa on persoonallista ja 
yksilöllistä. Ihminen on lähtökohtaisesti sosiaalinen, toisia yhteisön jäseniä tarvit-
seva yksilö, joka hakeutuu muiden ihmisten seuraan. Ihmisellä on sosiaalinen 
aistimusjärjestelmä, joka välittää tietoa ihmissuhteista. Sosiaalisten aistien avulla 
ihminen voi havaita asioita toisten henkilöiden sisäisestä maailmasta ja ne mah-
dollistavat myös empatian eli myötätuntoisen suhtautumisen toiseen ihmiseen. 
(Sajaniemi, Suhonen, Nisslin & Mäkelä 2015, 22.)   
 
Autismia on tutkittu paljon. Tutkimuskirjallisuuden kautta piirtyy kuva sosiaalisesti 
taitamattomasta autistisesta lapsesta. Autistista lasta ei kenties ole houkuteltu 
vuorovaikutukseen samalla tavoin kuin tyypillisesti kehittynyttä lasta. Mielessäni 
kehittyi ristiriita tutkimustulosten yleisten ennakkokäsitysten ja päivittäisten koh-
taamieni autististen oppilaiden käyttäytymistapojen välille. On mielenkiintoista 
ajatella, millaista prososiaalista käyttäytymistä autistisilla oppilailla koulussamme 
ilmenee koulupäivän aikana. Autististen lasten sosiaaliset taidot ja käyttäytymi-
nen erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa on mielenkiintoinen ja haastava asia. Kun 
kohtaan oppilaan, joka on lähes paniikinomaisessa tilassa koulussa, se synnyttää 
myötätuntoa ja halua auttaa häntä. Tämän tutkimukseni painopiste on kuitenkin 
siinä, miten prososiaalinen käyttäytyminen ilmenee arkisissa työskentelytilan-
teissa. Olen itse työskennellyt autismin kirjon lasten erityisopettajana yli kolme 
vuotta. Tarkoitukseni tässä tutkimuksessa on havainnoida ja pohtia autistisia op-
pilaita, vuorovaikutusta, interventioita ja päivittäisiä tilanteita koulupäivän aikana 




Tämä tutkimus autististen oppilaiden prososiaalisen käyttäytymisen ilmenemi-
sestä ja vuorovaikutustavoista on tarpeen, koska heidän kohdallaan huomio kiin-
nittyy ensisijaisesti haastavan käyttäytymisen ilmenemiseen sen sijaan, että ha-
vaittaisiin sitä prososiaalista käyttäytymistä, jota autisti osaa. Ongelmakeskei-
sestä lähestymistavasta näkökulma vaihtuu mahdollisuuksien tulokulmaan. Au-
tistin vuorovaikutukseen liittyy kommunikaation pulmia, jolloin tutkimusmateriaali 
on hankittava havainnoinnin keinoin, ja tällöin tutkimus vaatii empiirisen osan, 
joka on tässä työssä kenttätyö. Tämän tutkimusjoukon oppilaista ¾ on puhumat-
tomia tai heillä on puheen tuottamisen ongelmia.  Autismiin ilmiönä kuuluu mo-
nenlaisia ennakkoluuloja (esimerkiksi se, että kaikilla autisteilla on koko ajan 
haastavaa käyttäytymistä tai jokin merkittävä erityislahjakkuus), joista suurin osa 
on osoitettu tutkimuksien kautta vääriksi. Yksittäisen autistisen oppilaan haastava 
käyttäytyminen on leimaavaa koulupäivän aikana, koska se yleistetään helposti 
koskemaan kaikkia autistisia oppilaita. Wingin (1996) tutkimuksen mukaan vain 
yhdellä kymmenestä autistisesta henkilöstä on jokin erityistaito, jossa hän on lah-
jakas saman ikäisiin henkilöihin verrattaessa. (Wing 1996, 55.) Tämä on kuitenkin 
peruste sille, että havainnoinnin tulee olla avointa ja mahdollisimman oikeuden-
mukaista tutkittavia kohtaan. Tässä se seikka, että tunnen tutkittavani ja saatan 
joko ylitulkita tai ymmärtää heitä keskimääräistä havainnoijaa enemmän, on tut-






2 Mitä autismi on? 
 
Autismi on monitahoinen ilmiö. Diagnosoituna ilmiönä se on aivan omaa luok-
kaansa. Autistiset piirteet ovat hyvin monenlaisia ja ne ilmenevät laaja-alaisesti. 
Autismille tyypillisiä piirteitä ovat aistiherkkyydet ja sosiaalisten taitojen poik-
keavuus. Sosiaaliset taidot, kieli ja kommunikaatio, rajoittunut ja kaavamainen 
käyttäytyminen, aistipulmat ja toiminnanohjauksen vaikeudet, ymmärtämisvai-
keudet, haastava käyttäytyminen sekä tunnetaitojen opetteleminen ovat kaikki 
autismin kirjon piirteitä, jotka tulee huomioida muun muassa koulussa oppilaan 
arvioinnissa. (Kerola, Kujanpää & Timonen, 2009.)  
 
Autistiset piirteet liittyvät keskushermoston kehityshäiriöihin. Ne ilmenevät aisti-
tiedon vastaanottamisen ja käsittelyn poikkeavuutena. Autismin kirjoon kuuluvat 
autismi (autism spectrum disorders, ASD), Aspergerin oireyhtymä, Rettin oireyh-
tymä, disintegratiivinen kehityshäiriö ja laaja-alainen kehityshäiriö (pervasive de-
velopmental disorder PDD). Suomessa autismin kirjoon kuuluu 54 000 ihmistä. 
Heistä 11 000 on autistisia. Lapsen autistiset piirteet huomataan usein, kun lap-
sen odotetaan alkavan puhua ja opetella vuorovaikutusta. Tunnusomaisia ulos-
päin näkyviä piirteitä ovat poikkeava sosiaalinen vuorovaikutus ja kommunikaa-
tio. Epätavalliset reaktiot aistiärsykkeisiin ja rajoittunut, stereotyyppinen käytös 
ovat myös tyypillisiä autismin kirjon piirteitä. Erityispiirteisiin saattaa liittyä yksilöl-




2.1 Autismi ilmiönä 
 
Kanssakäyminen autistisen lapsen kanssa on monella tavalla mutkallista. Siksi 
olisi erityisen tärkeää vahvistaa autististen lasten vuorovaikutustaitoja ja sitä 
kautta mahdollistaa heidän osallistumisensa sosiaaliseen ympäristöön. Sosiaali-
set suhteet lapsen ja hänen sosiaalisen ympäristönsä kanssa auttavat kartoitta-
maan lapsen elämänlaatua ja hänen osallistumistaan ympäristönsä sosiaalisiin 




Hiltonin (2010, 336-338) mukaan autistisella henkilöllä katsekontaktin luominen 
keskustelun aikana, sanattoman vuorovaikutuksen ymmärtäminen, vuorottelu ja 
jakaminen, puhuminen muiden kanssa heidän mielenkiinnon kohteistaan, sopi-
van etäisyyden ymmärtäminen vuorovaikutuksen aikana ja ystävyyssuhteiden 
luominen ovat taitoja, joiden perusteella voidaan arvioida lapsen sosiaalista ke-
hittyneisyyttä. Tutkimusjoukon joillakin oppilailla sopivan etäisyyden arviointi on 
usein vaikeaa. Autistiset lapset tarvitsevat paljon harjoitusta ja toistoja sopivan 
etäisyyden ottamisessa toiseen ihmiseen kuten seuraavassa esimerkissä kuva-
taan. 
 
Tulen välitilaan ja H huutaa minulle säkkituolista: "Tule tänne vain!"  
Sanon: "Hyvä on, haluat siis, että istun viereesi." 
H sanoo: "Joskus jää levy paikoilleen."  
Vastaan: "Niin saattaa käydä."  
H sanoo: "Muistatko, kun mulla...(epämääräistä puhetta ja äänteitä, joista en saa sel-
vää.)" 
Vastaan: "mmm."  
H sanoo: "Sanoit kerran kovasti M:lle, kun se vaan huusi ja huusi." 
 Vastaan: "No, niinpä taisin tehdä. Sinulla on hyvä muisti." 
 H näyttää tyytyväiseltä ja silittää jalkaani. Tutkijan huomioita: Olemme sopineet kysei-
sen oppilaan kanssa, että jalkaa saa silittää luvan kanssa nilkasta ja varpaista, mutta ei 




Aistiherkkyydet ovat keskeinen piirre autismin kirjon piirteissä. Yksi tärkeimmistä 
neurologisista prosesseista on sensorinen integraatio. Se jäsentää kehosta aivoi-
hin ja ympäristöstä kehoon tulevaa aistitietoa. Se tekee toiminnasta ja käyttäyty-
misestä tarkoituksenmukaista. Aistihakuisuus on yksi aistitiedon käsittelyn häi-
riön ilmenemismuoto. Lapsi, jolla on aistitiedon käsittelyn häiriö, hakee eri tavoin 
runsaasti voimakkaita aistikokemuksia. Hän hakee aistikokemuksia muita häirit-
sevästi ja epätavallisilla tavoilla. Autismin kirjon lapsella sensorisen integraation 
eli aistitiedon käsittelemisen pulma vaikuttaa esimerkiksi siihen, että lapsi käyttää 
leikkikaluja poikkeavasti. Oppilas saattaa esimerkiksi heiluttaa pikkuautoa lak-
kaamatta silmiensä edessä tai pyöritellä kiviä käsissään. Tätä kutsutaan ”stim-
mailuksi” ja sille voidaan antaa koulussa sovittu aika, jonka jälkeen oppilas ohja-
taan tekemään jotakin muuta. (Miller 2006, 27-30; Miller, Anzalone, Lane, Cer-




Aistimukset voidaan jakaa kolmeen eri osaan. Ne voivat kertoa kehon ulkopuo-
lelta tulevista asioista eli ne ovat eksteroseptiivisia. Näitä ovat näkö-, kuulo-, 
maku-, haju- ja tuntoaistikokemukset. Lisäksi ne voivat kertoa kehon asennoista 
ja liikkeestä, jolloin ne ovat proprioseptiivisia. Näitä ovat asentoon ja liikkeeseen 
eli proprioseptiiviseen aistiin tai painovoimaan liittyvät aistimukset. Toiseksi ne 
voivat olla pään liikkeeseen ja tasapainoon eli vestibulaariseen aistiin liittyviä. 
Kolmanneksi aistimukset voivat kertoa kehon sisäisistä tapahtumista eli kysy-
myksessä on viskeraalinen aisti. (Ayres 2008, 74-75.) 
 
Autismin kirjoon liittyy usein aistisäätelyn käsittelyn ongelmia. Lisääntyneet it-
sesäätelyn taidot saattavat lisätä oman toiminnan ohjausta. Tällä on selkeää vai-
kutusta yksilön itsetuntoon ja käyttäytymiseen sosiaalisissa tilanteissa. (Saikko & 
Tervonen 2014, 7.) 
 
Autismin kirjon ihminen ei aina kykene tulemaan ymmärretyksi eikä pysty kerto-
maan ajatuksiaan tai tunteitaan. Hän saattaa kokea olonsa ahdistuneeksi ja ve-
täytyy vuorovaikutustilanteista. Kommunikointiyritykset loppuvat ja henkilö tur-
hautuu, mikä purkautuu huutamisena, potkimisena tai jollakin muulla epäsosiaa-
lisella tavalla. Sosiaalisten taitojen vaikeudet, puutteet kommunikointikyvyssä ja 
visuaalisen informaatiokanavan korostuneisuus vaikeuttavat ympäristön ja autis-
min kirjon henkilön suhdetta. (Kerola ym. 2009, 91.) 
 
Autistilla vuorovaikutukseen vaikuttavat puhe ja kommunikaatio, mutta kielellinen 
tietoisuus saattaa olla vähäistä. Kielellisen tietoisuuden osa-alueita ovat syntak-
tinen, morfologinen, semanttinen, pragmaattinen ja fonologinen tietoisuus. Autis-
min kirjon piirteitä omaavilla henkilöillä voi olla vaikeuksia näillä kaikilla osa-alu-
eilla. Autistinen kielen kehitys perustuu mekaaniseen muistiin, ulkoa opittuihin 
fraaseihin, näköaistiin, toistuviin tilanteisiin ja konkretiaan. (Kerola ym. 2009, 61.) 
 
Autistisella henkilöllä aistien poikkeava toiminta voi ilmetä yliherkkänä tai aliherk-
känä reagointina aistiärsykkeisiin. Kaikki aistit: näkö, kuulo, haju, maku ja tunto-
aistikokemukset kuuluvat näihin reagoitaviin asioihin. Henkilö ylireagoi ärsykkei-
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siin, koska hänen aivonsa rekisteröivät aistimuksia liian voimakkaasti. Hän saat-
taa kuulla, nähdä tai haistaa asioita herkemmin. Aistimukset saattavat tuntua hä-
nestä sietämättömiltä, jopa kivuliailta. Autismin kirjon lapsi voi peittää korvansa 
ja juosta karkuun, jos tilassa on liikaa ääniä. Tuntoaistin yliherkkyys saattaa ai-
heuttaa sen, että autistinen henkilö tuntee kevyen kosketuksen jopa viiltävänä 
kipuna.  Alireagointi aistiärsykkeisiin ilmenee heikkona ja puutteellisena reagoin-
tina. Autistinen alireagoiva henkilö saattaa purra itseään tai kolistella tavaroita 
hyvin äänekkäästi saadakseen edes jonkinlaisen tuntemuksen. (Kerola ym. 
2009, 101-102.)  
 
Autistisella henkilöllä voi olla myös sensorisen integraation säätelyn ongelmia. 
Ayresin mukaan (2008, 87) sensorisen integraation häiriö tarkoittaa sitä, että ai-
vot eivät käsittele tai jäsennä aistitietoa ihmiselle tarkasti. Ihminen ei kykene oh-
jaamaan kehoaan tarkoituksenmukaisesti, jos aivot eivät käsittele aisti-impuls-
seja oikealla tavalla. Sensorisen integraation säätelyn ongelmissa tutkimuksessa 
on käytetty apuvälineinä esimerkiksi painoliiviä, ilmalla täytettyä istuintyynyä tai 
painopalloja. Järjestelmällistä tutkimustietoa on vuosilta 2000-2012. Tutkittaville 
on järjestetty sensorisen integraation terapiaa ja aisteihin perustuvia interventi-
oita. Terapialla ja interventioilla on todettu olleen myönteisiä vaikutuksia autismin 
kirjon lapsiin (Case-Smith, Weaver & Fristad, 2014). 
 
Autistisen lapsen kuntoutuksessa tarvitaan moniammatillista yhteistyötä.  Opet-
tajat ja muu henkilökunta toimii yhteistyössä puhe-, toiminta- ja musiikkiterapeut-
tien sekä hoitavan tahon kanssa. Kuntoutuksessa voidaan käyttää sosiaalisia ta-
rinoita, ajatuksenlukuharjoituksia, videokuvausta, tunteiden esittämistä, voima-
kortteja, erilaisia asteikoita ja sosiaalisia taitoja kehittäviä ryhmiä. Sosiaalisella 
tarinalla tarkoitetaan lyhyttä, yksilölliseen tarpeeseen kirjoitettua kertomusta, joka 
auttaa lasta ymmärtämään jotain tiettyä sosiaalista tilannetta, käsitettä tai taitoa. 
Tarkoituksena on auttaa lapsia, joilla on taipumus ymmärtää asiat kirjaimellisesti. 
Lisäksi pyrkimys on auttaa voittamaan pelkoja, kehittämään rutiineja ja oppia uu-
sia sosiaalisia taitoja. Ajatustenlukuharjoitusten tarkoituksena on opettaa lapsia 
tunnistamaan toisten ihmisten tunnetiloja. Yksi tavoite on opetella ymmärtämään, 
että ihmiset katsovat asioita erilaisista näkökulmista. Videokuvauksen tarkoituk-
sena on auttaa autistista lasta tunnistamaan videon avulla sanatonta viestintää. 
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Tunteiden esittämisen harjoituksessa lapset esittävät vuorotellen jotain tunnetta 
muiden arvatessa, mikä se on. Voimakortit antavat lapselle vihjeitä, miten voi toi-
mia erilaissa tilanteissa. Asteikoiden avulla lapsi voi tunnistaa ja kuvata tun-
teidensa tasoja ja käyttäytymistään. Suhteita ikätovereihin pyritään harjoittele-
maan sosiaalisia taitoja kehittävien ryhmien avulla. (Hilton 2010, 340–351). Kun-
toutuksessa ja koulussa voidaan käyttää erilaisia interventioita autismin kirjon op-
pilaiden kanssa. Interventio on laaja-alaista ja systemaattista opetusta, jonka ta-
voitteena on kohottaa kehitystasoa. 
 
 
2.2 Autismin selitysmalleista 
Autismin syntymekanismeja on pyritty selittämään monilla tavoin. Kerolan ym. 
(2009, 23) mukaan autismin kognitiivista kehitystä on pyritty selittämään kolmen 
teorian avulla. Mielen teorian (Theory of Mind) mukaan autismin kirjon henkilön 
on usein hankala käsittää tai ymmärtää toisen ihmisen mieltä, ajatuksia, usko-
muksia, haluja, tavoitteita ja tunteita. Tämä aiheuttaa muun muassa vuorovaiku-
tuksen ja sosiaalisen kielen ymmärtämisen ja käytön ongelmia. Sentraalisen ko-
herenssiteorian mukaan oireiden syynä on kokonaisuuksien hahmottamisen vai-
keus. Eksekutiivisen teorian mukaan autismin kirjon lapsilla on vaikeuksia toimin-
nanohjauksessa. Vaikeudet näkyvät muun muassa toiminnan suunnittelussa ja 
suunnitelman toteutuksessa, tarkkaavaisuuden suuntaamisessa ja ylläpidossa 
sekä tehdyn toiminnan arvioinnissa. (Kerola ym. 2009: 23−24; Baron-Cohen & 
Bolton 1999.) 
 
Yksi kriteeri on, että teoriamallin pitää olla erityinen eli muilla oireyhtymillä ei saa 
olla vastaavanlaisia oireita tai häiriöitä. Autismitutkija Baron-Cohen (2008) selit-
tää autismia uudemmassa kirjassaan seuraavien kuuden erilaisen teoriamallien 
mukaan. Olen suomentanut teoriamallien nimet ja lisännyt englanninkielisen ni-







Toiminnan ohjauksen häiriöteoria (Executive dysfunction theory) 
 
Toiminnan ohjauksen häiriöteoria esittää, että autismin kirjon piirteiden ydin on 
kykenemättömyys suunnitella toimintaa. Toiminnan ohjauksen tehtävänä on 
määritellä kyky tarkkailla omaa toimintaa. Toiminnot voivat olla motorisia (liik-
keet), tarkkaavaisuuden kohdistamista ja ajatuksia. Oman toiminnan ohjaus si-
sältää suunnitelmien luomisen, suunnitelmien käytäntöön ottamisen ja aiheessa 
pysymisen sekä sen muuttamisen tarvittaessa. Oman toiminnan ohjauksen häiriö 
on luonteenomaista potilaille, jotka kärsivät aivojen etuotsalohkon yhteyden toi-
minnan vauriosta. Vaikka autistiseen kirjoon kuuluvilla henkilöillä ei ole huomat-
tavaa vauriota etuotsalohkossa, kehityksellisesti otsalohko ei ole kypsynyt tyypil-
lisellä tavalla. (Baron-Cohen 2008, 52.) 
 
Tämä on yksi selitys toistuvalle ja kaavamaiselle käyttäytymiselle autismin kirjon 
piiriin kuuluvilla henkilöillä. Jos ihminen ei voi suunnitella omaa liikkumistaan ja 
toiminnan ohjaustaan, henkilön käytös saattaa jumittaa eikä hän kykene jousta-
vasti muuttamaan omia suunnitelmiaan tai kulkuaan. Baron-Cohenin (2008, 52) 
esimerkissä on Lontoon torni (Tower of London) testi. Tehtävänä on siirtää pali-
koita alkukuviosta tavoitekuvioon mahdollisimman vähäisillä siirroilla. Tutkimuk-
sissa on raportoitu asioita Aspergerin oireiden piiriin kuuluvista henkilöistä, jotka 
ovat suoriutuneet testistä erittäin hyvin. Toiminnan ohjauksen teorialla on testattu 
myös verbaalista sujuvuutta. Henkilöä on esimerkiksi pyydetty nimeämään s-kir-
jaimella niin monta sanaa kuin hän osaa yhdessä minuutissa. Henkilöt, joilla on 
autismin kirjoon kuuluvia piirteitä, tuottavat vähemmän sanalistoja kuin verrokki-
ihmiset. Se voi johtua myös siitä, että he järjestävät muistiaan kiinnostavammalla 
tavalla kuin aakkosellisella listalla. Tämän teorian eräs vahvuus on se huomio, 
että autisteilla on vaikeaa ylläpitää tarkkaavaisuutta. Oman toiminnan ohjauksen 
häiriön termiä saatetaan joutua tarkistamaan, koska autismin tai Aspergerin piir-
teitä omaavilla ihmisillä on huomattavan hyvä kyky ehkäistä kaikkia muita ärsyk-
keitä paitsi heidän omia, kapean kiinnostuksensa kohteena olevia. Baron-Cohen 
näkee toiminnan häiriöteorian yhdistettynä monotropismin teoriaan. Sen mukaan 
tyypilliset aivot voivat käsitellä useita asioita samanaikaisesti ja pitämään kahta 





Heikko keskuskoherenssiteoria (Weak central coherence theory) 
 
Baron-Cohenin (2008) mukaan heikon keskuskoherenssiteorian mukaan autis-
min kirjoon kuuluva ongelma on tiedon yhdistäminen kokonaisvaltaiseksi univer-
saaliksi kuvaksi. Autismin kirjon henkilöille on ominaista havaita ympäristönsä yk-
sityiskohtina kykenemättä muodostaa tai hahmottaa kokonaisuuksia niin havain-
noissaan kuin ajattelussaan. Siksi autistinen mieli on heikko keskeisessä koos-
sapysyvyydessä. Se on ikään kuin pirstaleinen ja keskittyy enemmän yksityiskoh-
tiin kokonaisuuden sijaan. Baron-Cohen (2008, 55) antaa esimerkin, jossa pyy-
detään löytämään samanmuotoinen kuvio mahdollisimman nopeasti. Tämä on-
nistuu autisteilta ja Aspergerin syndrooman piiriin kuuluvilta hyvin, koska heikon 
keskuskoherenssi teorian mukaisesti autismin kirjoon kuuluvat henkilöt osaavat 
kohdistaa tarkkaavaisuutensa ja huomionsa yksityiskohtiin. Toinen Baron-Cohe-
nin kuvaama (2008, 56) testiesimerkki on: Minkä kirjaimen näet? Testissä on 
suuri a-kirjain, joka on muodostettu h-kirjaimista ja henkilöä pyydetään kerto-
maan, minkä kirjaimen hän näkee. Usein henkilö ilmoittaa näkevänsä h-kirjai-
men. Tässä on huomioitava, että autismin kirjoon kuuluvilta henkilöiltä kokonai-
suuden hahmottaminen voi viedä kauemmin aikaa, koska se koostuu suurem-
mista kuvista. Sen sijaan pienempiin osiin autisti voi kohdistaa huomionsa vaivat-
tomammin. Kirjan mukaan autismiin kirjoon kuuluvien henkilöiden on työlästä 
nähdä kokonaisuutta, joka ei voi olla totta. Erityisesti Aspergerin piirteitä omaava 
henkilö ei ymmärrä vertauskuvallisia asioita eikä puhetta. Heikko keskuskohe-
renssiteoria kehottaa ympäristön muokkaamiseen. Se tarkoittaa koulussa ja ko-
tona epämukavien aistikokemusten tai ärsykkeiden minimoimista, esimerkiksi 
neonvalot, radion äänet tai kellon tikitys saattavat lisätä stressiä. (Baron-Cohen 
2008, 56.) 
 
Mielen teoria (Theory of Mind) 
 
Mielen teorian voi ajatella tarkoittavan henkilön käsitystä toisen henkilön ajatuk-
sista ja uskomuksista. Käsitys siitä, millainen on toisen ihmisen mielentila, auttaa 
ennakoimaan ja ymmärtämään hänen käyttäytymistään (Kylliäinen 2006, 418-
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Mielen sokeuden teoria (Mindblindness theory) 
 
Mielen sokeuden teorian mukaisesti autismin kirjoon kuuluvan henkilön on   
vaikea ymmärtää tai käsittää toisen ihmisen mieltä, ajatuksia ja tunteita tai  
asettua toisen ihmisen ”kenkiin”. Tämä näkyy empatian puutteena, omien tuntei-
den heikkona ymmärtämisenä ja ilmaisuna sekä omantunnon heikkona kehitty-
misenä. Keskeistä on, ettei autismin kirjoon kuuluvalle henkilölle kehity riittävää 
sosiaalisessa kanssakäymisessä tarvittavaa tietoisuutta toisen ihmisen mielen 
toiminnoista tai ajatuksista. (Baron-Cohen 2008, 57) 
 
 
Empatisointi-systematisointi teoria (Emphathizing-systemizing theory) 
 
Empatisointi-systematisointi teoria (Emphathizing-systemizing theory) ja äärim-
mäisen miehisten aivojen teoriamallissa (The extreme male brain theory) suku-
puolella on merkittävä sija. Naiset ovat pärjänneet paremmin empaattisuudessa 
ja miehet systematisoinnissa. Tämä teoriaosuus sisältää voimakkaita yleistyksiä, 
joista osalle on todellisessa elämässä perusteita. Teorian mukaisesti yksi yleistys 
on, että autistiseen kirjoon kuuluvia henkilöitä ovat tyypillisemmin miehet kuin 
naiset. (Baron-Cohen 2008, 71.) Omassa luokassani kaikki kuusi autistista oppi-
lasta ovat poikia. Koulussamme kolmessa autistien erityisluokassa on tänä luku-
vuonna 17 poikaa ja 1 tyttö.  
 
Teoria myös jakaa ihmiset viiteen ”aivotyyppiin” sen mukaan onko empaattisuus 
vai systematisointi voimakkaampi ominaisuus. (E- tai S- tyypit). Tai B-tyyppi, jolla 
molemmat ominaisuudet ovat yhtä voimakkaat. Äärimmäiset E-tyypeillä empaat-
tisuus on voimakkaampi ominaisuus, mutta he kokevat haasteelliseksi tilanteet, 
joissa systematisointia tarvittaisiin. Äärimmäiset S-tyypit kokevat puolestaan 
haasteelliseksi empaattisuutta korostavat tilanteet, koska heillä systematisointi 
on voimakkaampi ominaisuus. Useilla miehillä on S-tyyppiset aivot ja erityisesti 
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Aspergerin syndrooman piirteissä tämä äärimmäinen miehinen aivotyyppi on hal-
litseva. (Baron-Cohen 2008, 71.) 
 
Monien eläinlajien, kuten esimerkiksi rhesusapinoiden urospoikasten on havaittu 
leikkivän naaraspoikasia enemmän fyysisiä kilvoitteluleikkejä, rymyleikkejä. Täl-
laisille havainnolle on saatu tukea myös lapsia tutkittaessa (Gleitman, Reisberg 
& Gross 2007, 58.) Autistilla on vaikeuksia luoda tunnepitoinen kontakti toiseen 
ihmiseen. Tämän teorian mukaan autisti ei pysty jakamaan toisen henkilön psy-
kologista kokemusta eikä pysty ymmärtämään, mitä hän tarkoittaa. Kulttuurinen 
ja sosiaalinen oppiminen tapahtuu siten, että lapsi luo tunnekontaktin toiseen ih-
miseen. Autistisella henkilöllä on vaikeuksia tulkita ja tunnistaa toisen ihmisen 
tunteita (Baron-Cohen 1995; Kylliäinen 2006,417).  
 
 
Liikkeiden prosessoinnin häiriötä koskeva teoria (Magnocellular theory) 
 
Liikkeiden prosessoinnin häiriötä koskeva teoria (Magnocellular theory) käsitte-
lee erityistä aivojen toimintahäiriötä eräässä visuaalisessa reaktiosarjassa, joka 
vastaa liikkeistä ja liikkumisesta. Tässä voidaan huomioida solut ja hermostolliset 
tasot. Poikkeavat reaktiot aistiärsykkeisiin kuuluvat autismiin. Aistit voivat toimia 
poikkeavasti siten, että aistikanava on liian avoin ja aivoilla ei ole kapasiteettia 
käsitellä viestitulvaa. Henkilö on ylireagoiva eli yliherkkä aistiärsykkeille. Aistika-
nava voi myös toimia poikkeavasti ja informaatio vääristyy. Aistikanava voi toimia 
myös puutteellisesti ja aivoihin saapuu liian vähän viestejä, jolloin aivojen akti-
vaatiotaso laskee. Tällöin on kyse alireagoinnista eli aliherkkyydestä. Näkö (visu-
aalinen)-, kuulo (auditiivinen)-, haju (olfaktorinen)-, maku (gustatorinen)- ja tunto-
aistikokemukset (taktillinen) ovat yksilöllisiä ja omakohtaisia. (Baron-Cohen 
2008, 76; Ayres 2008.)  
 
Aistimukset voivat olla ulkoisia tai sisäisiä. Ulkoisista aistimuksista voimme tehdä 
helpommin oletuksia, mutta sisäisistä ärsykkeistä tulevat aistimukset ovat enem-
män arvailujen varassa.  Näitä ovat esimerkiksi nälkä, jano, kylläisyyden tunne, 
säikähdys, itku ja nauru). Aistimuksiin saattaa liittyä myös tunnetiloja: rentous, 
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virkeys, väsymys, levottomuus, paha tai hyvä olo. Sopivalla kuntoutuksella autis-
min kirjoon kuuluva henkilö voi oppia aktiivista rentoutumista ja sillä hänen on 
mahdollista säädellä vireystilaansa, levottomuutta, jännitystä ja pelkojaan. (Ba-
ron-Cohen 2008; Ayres 2008.) 
 
Yhteenvetona voisi todeta, että Baron-Cohenin selitysmallit tuovat esille monia 
erityisiä piirteitä ja poikkeuksia tavanomaisesta käyttäytymisestä ihmisten väli-
sissä vuorovaikutussuhteissa. Voisiko autistisen ihmisen toiminnassa olla puh-
taasti kysymyksessä yksilön oma halu liittyä toisiin ihmisiin ja heidän seuraansa? 
Tutkimukseen osallistuvilla oppilailla on yksilöllisesti piirteitä edellä mainituista 
Baron-Cohenin teoriamallien mukaisista asioista. Oppilaiden anonymiteettisuo-
jan takia en voi tehdä listausta oppilaiden autismin piirteiden diagnooseista ja 
kehityshäiriöistä. Sen sijaan voi kertoa yleisellä tasolla piirteitä, joita oppilailla il-
menee. Heillä esiintyy eniten toiminnan ohjauksen häiriötä, toisena ovat liikkei-
den prosessoinnin häiriöt. Muista mainituista teorioista esiintyy tutkittavilla joitakin 
piirteitä. Monella oppilaalla on laaja-alaisesti useista teorioista olevia piirteitä. 
Yleisesti voisi sanoa, että tutkimusjoukkoon kuuluvilla oppilailla ei ole puhtaasti 




3 Sosiaalisuus ja prososiaalisuus  
 
Sosiaalisuus ja sosiaaliset taidot ovat eri asioita. Sosiaalisuus kuvaa ihmisen ky-
kyä, vetoa tai halua seurallisuuteen tai vain seurallisuutta, kun puolestaan sosi-
aaliset taidot ovat opittuja taitoja. Ihminen, jolla on hyvät sosiaaliset taidot, kyke-
nee vaivatta toimimaan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Sosiaalisiin 
taitoihin sisältyy lisäksi sekä kyky asettua toisen ihmisen asemaan että kyky tun-
tea myötätuntoa toista kohtaan. Ihminen voi ratkaista erilaisia ongelmallisia tilan-
teita eettisesti hyväksyttävällä tavalla sosiaalisten taitojensa avulla. Eri yhteiskun-
nissa arvostetaan eri aikakausina erilaisia asioita, koska ne ovat sidoksissa 





Lähestyn prososiaalisuuden käsitettä sen lähellä olevilla käsitteillä ja pyrin kuvaa-
maan niiden avulla prososiaalista käyttäytymistä, joka on hyvä pohja sosiaalisille 
taidoille. Lisäksi esittelen autismia ja prososiaalisuutta käsitteleviä aikaisempia 
tutkimuksia. Myös kompetenssi ja emotionaalinen kompetenssi sivuavat sosiaa-
lisia taitoja ja liittyvät myös prososiaalisen käyttäytymisen ilmenemiseen, joten ne 
ansaitsevat pohdintaa. 
 
Prososiaalista käyttäytymistä ovat auttaminen, jakaminen ja lohduttaminen yh-
dessä. Siinä tarkoituksessa, että kehitetään riittäviä interventioita, jotka kehittävät 
autismin kirjon lasten sosiaalisia taitoja, tutkimukset lisäävät ymmärrystä autis-
mista. Myötätuntoon liittyvät prosessit ja prososiaaliset taidot vaikuttavat merki-
tykselliseltä niiden pienten lasten kanssa, joilla on diagnosoitu autismin kirjon piir-
teitä. (Eisenberg, Eggum & Di Giunta 2010, 143-180.) 
 
Prososiaaliseksi käyttäytymiseksi kutsutaan epäsosiaalisen käyttäytymisen vas-
takohtaa. Eisenbergin tutkimuksen (1982, 12) mukaan prososiaaliset taidot ilme-
nevät pyrkimyksenä toimia toisen ihmisen parhaaksi. Omassa käyttäytymisessä 
otetaan muut ihmiset huomioon. Prososiaalista käyttäytymistä ovat esimerkiksi 
auttaminen, jakaminen, hyväntahtoisuus. Näiden motiivit kumpuavat altruismista, 
empatiasta ja sympatiasta. Prososiaalisen käyttäytymisen ilmeneminen on tilan-
nesidonnaista, konkreettista, spontaania ja edellyttää kognitiivista roolinottoky-
kyä. Prososiaalinen käyttäytyminen kuuluu oleellisena osana ihmisen vastavuo-
roiseen sosiaaliseen toimintaan. 
 
Prososiaalinen käyttäytyminen on ihmisten välistä positiivista vuorovaikutusta. 
Siihen liittyy ihmisen auttamishalu, empaattisuus ja ystävällisyys. Kun käyttäyty-
miseen liittyvät aikomukset ja seuraukset ovat positiivisia, silloin ovat kysymyk-
sessä prososiaaliset taidot. (Miller ym. 1991, 54.) 
 
Prososiaalisuutta lähellä on myös emotionaalisen kompetenssin käsite. Se on 
monimutkainen ja sisältää useita sekä toisistaan erillisiä mutta toisaalta myös toi-
siinsa kytköksissä olevia kykyjä (Dobrin & Kállay 2013, 18). Emotionaalisen kom-
petenssin voi jaotella kolmeen osaan. Ensinnä on emotionaalinen ilmaisu, toi-
  
15 
sena emotionaalinen tietoisuus ja kolmantena emotionaalinen säätely. Emotio-
naaliseen tietoisuuteen sisältyy tunteiden tunnistaminen ja ymmärtäminen. (Den-
ham, Blair, Demulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major & Queenan 2003.)  
 
Ihmisen kykyä havainnoida toisten tunteita, ajatuksia ja aikomuksia tarkasti ja 
täsmällisesti kutsutaan sosiokognitiivisiksi taidoiksi. Lisäksi se, että ihminen ky-
kenee ennakoimaan ja arvioimaan oman toimintansa sosiaalisia seuraamuksia, 
sisältyy sosiokognitiivisiin taitoihin. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan sellaista 
käyttäytymistä, joka sisältää myönteisiä sosiaalisia seuraamuksia joissakin tie-




3.1 Prososiaalinen käyttäytyminen autistisella lapsella 
 
Ihmisellä on luonnostaan tarve toisen ihmisen läheisyyteen (Sajaniemi, 2014). 
Myös autistisilla lapsilla on tarve läheisyyteen. On mielenkiintoista miettiä, onko 
heillä myös prososiaalista käyttäytymistä, joka saattaa jäädä huomaamatta. Pro-
sosiaalinen käyttäytyminen ja toiminta näkyvät toisen auttamisena, anteliaisuu-
tena, huolehtimisena, jakamisena, yhteistyönä, uhrautumisena, lohduttamisena 
ja hyväntekemisenä. Toiminnan tarkoituksena on toimia toisen ihmisen par-
haaksi. (Miller ym. 1991, 55.) Prososiaalisen käyttäytymisen motiivina voi olla 
vastapalveluksen periaatekin (Eisenberg & Mussen 1989, 61, 115-116). Autisti-
silla lapsilla on myös joissakin tutkimuksissa havaittu olevan prososiaalista käyt-
täytymistä. 
 
Buteanin, Costescun & Dobrean (2014) tutkimuksessa oli yhteensä 63 lasta, 
joista tehtiin kaksi ryhmää. 26 lasta, joilla on autismi diagnoosi ja 37 lasta, jotka 
ovat tyypillisesti kehittyneet. Heiltä tutkittiin affektiivisia eli tunteisiin vetoavia vas-
teita (Affective Responding), käytöksen aktivointia (Behavior Action), sanallista 
empatian vireillepanoa (Verbal Emphatic Initiations) ja prososiaalista käyttäyty-
mistä (Prosocial Behavior). Tutkimuksessa todettiin, että autististen lasten tulok-
set eivät poikenneet tavallisten lasten tuloksista. Tuloksien mukaan käyttäytymi-
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sen aktivointi ja empatian ilmaiseminen olivat positiivisessa yhteydessä prososi-
aaliseen käyttäytymiseen molemmissa ryhmissä. Toisin sanoen autisteilla ja tyy-
pillisesti kehittyneillä lapsilla oli käytössään tunteisiin vetoavia vasteita ja he osal-
listuivat sanallisesti lohduttamaan ja tuntemaan pyyteettömästi myötätuntoa niitä 
kohtaan, joille oli tutkimuksessa jäljitelty kipua tai jonkinlaista hätää. Kaikilla tut-
kimukseen osallistuneilla lapsilla ilmeni jonkin verran prososiaalista käyttäyty-
mistä. (Butean ym. 2014.)  
 
Deschamps, Been & Matthys (2014) tutkivat empatiaa prososiaalisessa käyttäy-
tymisessä 6-7-vuotiailla autistisilla lapsilla. Tutkimuksessa verrattiin kahta ryh-
mää 6-7-vuotiaita lapsia, joista toisessa ryhmässä 22 lapsella oli autismin kirjon 
piirteiden diagnoosi (ASD) ja toisessa ryhmässä oli 29 tyypillisesti kehittynyttä 
(TD) lasta. Tuloksena oli että autistien ryhmässä ilmeni erityisiä vaikeuksia kog-
nitiivisessa empaattisuudessa eli näkökulman ottamisessa ja toisen ihmisen tun-
teiden ymmärtämisessä. Mutta on huomioitava, että voidakseen jakaa ja ymmär-
tää toisten tunteita, on olennaista kyetä molemminpuoliseen vuorovaikutukseen. 
Tämä on autismin kirjon oppilaiden yksi olennainen ominaispiirre. Deschampsin 
mukaan kognitiivinen ja affektiivinen komponentti täytyy erottaa toisistaan. Kog-
nitiivinen empatia tarkoittaa kapasiteettia ottaa näkökulmaa ja etäisyyttäkin eli 
muodostaa perspektiiviä ja ymmärtää toisien ihmisten tunteita. Sen sijaan affektii-
vinen empatia on määritelty havainnoijan kokemukseksi toisen ihmisen tunneti-
lasta ja siinä autistien ryhmälle tuli samanlaisia tuloksia kuin tyypillisesti kehitty-
neillekin. (Deschamps ym. 2014, 1749.) 
 
Interventioiden avulla on mahdollista vaikuttaa oppilaiden sosiaalisten taitojen 
oppimiseen. Motivaatio on ratkaiseva tekijä autistiselle lapselle taitojen oppimi-
sessa. Dunst, Trivette & Hamby (2012) tekivät meta-analyysin siitä, kuinka mie-
lenkiinnon ja mieltymysten liittäminen autismin kirjon piirteitä omaavien lasten 
varhaisiin interventioihin edistää prososiaalista käyttäytymistä ja vähentää yli-
määräistä haastavaa käytöstä. Tällaisten interventioiden käyttäminen on synnyt-
tänyt lupaavia käytäntöjä autismin ydinominaisuuksiin puuttumiseksi. Kiinnostuk-
seen pohjautuvien varhaisten interventioiden tehokkuutta tutkittiin meta-analyy-
sillä, jonka kohteena oli 24 tutkimusta. Mukana oli 78 lasta, jotka olivat iältään 2-
6-vuotiaita, ja heille oli diagnosoitu autismi. Tutkimuksessa todetaan, että ohjatut 
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interventiot verrattuna ohjaamattomiin olosuhteisiin ja hyvin kiinnostavat olosuh-
teet verrattuna vähän kiinnostaviin olosuhteisiin vaikuttivat koko analyysiin. Voi-
tiin todeta, että kiinnostuspohjaisten interventioiden käytännöt mitattuina olivat 
tehokkaita ja lisäsivät prososiaalisuutta. Ne vähensivät lasten poikkeavaa käyt-
täytymistä. Lisäksi kiinnostuspohjaiset interventiot, jotka kohdistuivat niukkaan 
kommunikaatioon ja vähäisiin ihmissuhteisiin osoittautuivat tehokkaimmiksi vai-
kuttamisessa lasten käytöksen ilmenemisessä. (Dunst ym. 2012, 1.)  
 
Tärkeä esille tullut asia prososiaalisuuden tutkimuksissa on altruismi eli pyyteet-
tömyys. Pyyteettömyys sosiaalisissa suhteissa ja vuorovaikutuksessa on oleelli-
nen seikka. Erityisesti Nancy Eisenberg on ollut mukana monissa prososiaali-
suutta koskevissa tutkimuksissa ja hän on julkaissut useita tutkimuksia vuosien 
1982-2010 välillä. Tutkimukset käsittelevät perusteellisesti empatiaa, sympatiaa, 
vuorovaikutusta ja sosiaalisia taitoja. Empatia, sympatia sekä henkilökohtaiset 
vaikeudet ja ahdistukset ovat mukana, kun tutkitaan prososiaalista käyttäytymistä 
ja altruismia lähellä olevia käsitteellisiä malleja ja teorioita, aggressiivisuutta ja 
epäsosiaalista käyttäytymistä sekä sosiaalisia suhteita ryhmässä. Käsitteelliset 
väitteet ja empiiriset havainnot liittyvät kuhunkin näistä aiheista. Yleensä on näyt-
töä siitä, että empatia tai sympatia ovat tärkeitä korrelaatteja. Todennäköisesti 
myös muihin suuntautunut prososiaalinen käyttäytyminen, aggressiivisuuden ja 
epäsosiaalisen käyttäytymisen estäminen ja sosiaalisten suhteiden laadun tark-
kailu ryhmässä vaikuttavat asiaan. Nämä havainnot, mukaan lukien ennaltaeh-
käisevät tutkimukset, mahdollistavat tulevia kehityssuuntia (Eisenberg, 2010). 
Ziv, Y., Hadad, B. &  Khateeb, Y. (2014) totesivat tutkimuksessaan, että niillä 
lapsilla, joilla on diagnosoitu autismin kirjon piirteitä, sosiaalis-kognitiiviset puut-
teet oli dokumentoitu hyvin. Sen sijaan ne mekanismit, jotka olivat näiden puut-
teiden taustalla, olivat epäselviä. Tutkimuksessa tarkasteltiin sosiaalisen tiedon 
käsittelyn SIP (Social Information Processing) kuvioita ja sosiaalista käyttäyty-
mistä. Tutkimuksessa todettiin, että autistien ryhmässä oli vähemmän sosiaalisen 
tiedon tehokasta koodittamista sekä vähemmän vasteiden positiivista rakenta-
mista ja arviointia verrattuna tyypillisesti kehittyneiden ryhmään. Lisäksi autisteilla 
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ilmeni prososiaalista käyttäytymistä vähemmän. Autisteilla oli vaikeuksia erilais-
ten tilanteiden koodauksessa ja tulkkauksessa. Lisäksi heillä oli vaikeuksia sosi-
aalisesti hyväksyttävien käyttäytymismallien eli vuorovaikutuksen tuottamisessa 
sosiaalisissa tilanteissa. Toisaalta autismin kirjon piirteiden diagnoosi ei kuiten-
kaan näytä ennustavan sosiaalista käyttäytymistä samalla tavalla kuin tyypillisesti 
kehittyneillä henkilöillä oli oletettavissa. (Ziv ym., 2014, 857.) 
 
Tulen hyödyntämään omassa tutkimusasetelmassani sitä tutkimusta, jossa Ei-
senberg ym. (2010) toteavat, että uskomuksen mukaan empatia yleisesti laukai-
see joukkokäyttäytymistä, jonka tarkoitus hyödyttää toista ihmistä. Keräämässäni 





3.2 Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustavat autistisella lapsella 
 
Autistisella lapsella saattaa olla aloitekyvyn puutteellisuutta sosiaalisissa tilan-
teissa, katsekontaktin ottamisessa ja pitämisessä. Lisäksi autististilla on vuoro-
vaikutustilanteissa vaikeuksia ymmärtää ja havaita jaettuun huomioon liittyviä il-
meitä ja eleitä. (Harper, Symon & Frea 2008; Kerola ym. 2009.) 
 
Sosiaalisilla vaikeuksilla on paljon merkitystä autistisen ihmisen elämässä. Kun 
ryhdytään opettamaan autistiselle ihmiselle sosiaalisia taitoja, aloitetaan havain-
noinnista. On tärkeää tietää, miten kyseinen ihminen kommunikoi ja reagoi eri 
tilanteisiin. Lisäksi henkilön kiinnostuksen kohteet on tarpeen selvittää. Vaikka 
aluksi näyttää siltä, että autistinen lapsi on kiinnostunut enemmän esineistä kuin 
ihmisistä, havainnointi ja harjoittelu tuottavat hyvää tulosta. Useimmiten autisti-
nen henkilö haluaa olla toisten ihmisten seurassa, vaikka vuorovaikutuksen kei-
not näyttävät olevan epätavallisia ja poikkeavia. Sosiaalisten tilanteiden oppimi-
nen on autistiselle ihmiselle vaikeaa, koska tilanteet eivät ole selkeitä. Harjoitte-
lussa toistaminen ja struktuuri ovat tärkeitä. Jos autistisen henkilön kanssa ei 




Autististen henkilöiden tapa kommunikoida ja tapa olla vuorovaikutuksessa tois-
ten ihmisten kanssa on persoonallista ja yksilöllistä. Vuorovaikutuksen tavat ja 
taidot ovat yksi keskeisimpiä asioita ihmisten välisessä kanssakäymisessä päi-
vittäin. Autistisen lapsen kuntoutuksessa ja opetuksessa voidaan hyödyntää in-
terventioita, joiden avulla vuorovaikutustapoja ja -taitoja on mahdollista oppia. In-
terventio on laaja-alainen ja systemaattinen opetuskeino, jonka tavoitteena on 
uuden asian oppiminen tai oppilaan kehitystason kohottaminen. Yksi tuore inter-
ventio on PRT-menetelmä (Pivotal Response Training). Sen tavoitteena on har-
joittaa vuorovaikutuksen tapoja ja taitoja sekä sosiaalisia taitoja erityisesti autis-
min kirjon oppilaiden kuntoutuksessa. Prt:tä on mahdollista harjoitella yksilö- tai 
ryhmätasoisesti. Menetelmä harjoittaa autistin ydinvalmiuksia, joita ovat motivaa-
tio ja huomiokyky. (Hyytiäinen ym. 2008.) 
 
Neitolan (2011) mukaan sosiaaliset taidot ovat taitoja, jotka johtavat 
päivittäisissä tilanteissa positiivisiin seuraamuksiin. Emootioiden ja 
käyttäytymisen säätely tarkoittaa lapsen kykyä vaikuttaa omien tunnetilojen 
voimakkuuteen ja kestoon. Tunteita ja niiden säätelyä tarvitaan tilanteessa, 
jossa lapsi tuntee iloa, surua, suuttumusta tai vihaa. 
Kuten todettua poikkeava käyttäytyminen sosiaalisissa tilanteissa on yksi 
autismin kirjon näkyvimmistä piirteistä. Lapsiryhmissä eri tavalla käyttäytyvä lapsi 
saattaa jo varhain joutua kokemaan syrjäytymistä. Yksilö, joka poikkeaa joukosta 
ihonvärinsä, olemuksensa tai käyttäytymisensä vuoksi, joutuu huomion 
kohteeksi. Predekamp ja Rosegrant (1991) havaitsivat, että jopa 2-vuotiaalla 
lapsella on kyky tehdä huomioita erilaisuudesta ja yhteneväisyyksistä ihmisissä. 
Luokittelu on yksi ihmisen ominaisuuksista. Myös Glover (1991) havaitsi 
tehdessään tutkimusta Australiassa, että jo 2-3-vuotiaat lapset alkavat olla 
tietoisia erilaisuudesta. Gloverin mukaan lapset osoittavat usein negatiivista 
käytöstä eri rotutaustaisia lapsia kohtaan. Australialaistutkija Palmer (1990) on 
puolestaan osoittanut, kuinka lapset tekevät arviointeja toistensa ominaisuuksiin, 
ihonväriin, silmien väriin, hiuksiin ja rotuun perustuen. Erityisesti Australian 
valtaväestöön kuuluvat lapset nimittelevät vähemmistöön kuuluvia aborginaaleja 
rotuun tai ihonväriin liittyen. Nimittelyn kohteena voi olla mikä tahansa toisista 
  
20 
poikkeava ominaisuus.  
Pätevyys kyetä toimimaan vuorovaikutustilanteissa toisten kanssa vaatii tapoja 
ja taitoja, jotka on opeteltava yhdessä toisten ihmisten kanssa. Sosiaalinen kom-
petenssi tarkoittaa yksilöllä käytettävissä olevien kykyjen ja resurssien hyödyntä-
mistä henkilökohtaisten ja sosiaalisten tavoitteiden saavuttamiseen. Sosiaalinen 
kompetenssi sisältää sekä sosiaaliset että sosiokognitiiviset taidot. Sosiaalisilla 
taidoilla tarkoitetaan kykyä toimia yhdessä muiden kanssa. Yhteistoiminnan on-
nistuminen vaatii riittävän selkeää kommunikointia ja negatiivisten tunteiden so-
veliasta ilmaisua. Oikeiden ja tarkkojen havaintojen tekemistä toisten tunteista, 
ajatuksista ja aikeista sekä kykyä ennakoida oman toiminnan mahdollisia seuraa-
muksia, kutsutaan sosiokognitiivisiksi taidoiksi. (Poikkeus 2003, 126-127.)  
 
Sosiaaliseen toimintaan liittyvät asiat ovat kiinteästi yhteydessä vuorovaikutuk-
seen. Autistiselle henkilölle katsekontakti ja omien tunteiden ilmaiseminen ovat 
poikkeavia. Reagoiminen aistiärsykkeisiin saattaa olla erikoista. Jaetun huomion 
pulma on autistisilla lapsilla näkyvissä jo varhaislapsuudessa ja se jatkuu nuo-
ruus- ja aikuisiässä. Autistisen henkilön on vaikeaa ottaa katsekontaktia toiseen 
ihmiseen ja ohjata tätä jakamaan kokemustaan yhdessä. Esimerkiksi aikuinen 
osoittaa kuvaa tai asiaa ja pyytää autistista lasta katsomaan sitä. Lapsi saattaa 
kuitenkin tehdä oman kiinnostuksensa mukaisesti jotain muuta eikä huomaa oh-
jeistusta. Sosiaalisia taitoja ja jaetun huomion pulmia on kuitenkin mahdollista 
opetella esimerkiksi päivittäisissä tilanteissa mallittamalla, toistamalla ja sosiaa-
listen tarinoiden avulla. Sosiaalinen tarina on visuaalinen keino oppia sosiaalisia 
valmiuksia. (Kerola ym. 2009, 35-39, Gray, 2002.) 
 
Sosiaalinen kompetenssi eli sosiaalinen pätevyys on hyvin monimuotoinen käsite 
ja sitä voidaan määritellä ja tarkastella monella eri tavalla monista näkökulmista 
(Salmivalli 2005, 72.) Poikkeuksen (2008) mukaan sosiaalinen kompetenssi on 
yläkäsite, jonka mukaan yksilö voi hyödyntää henkilökohtaisia ja ympäristön re-
sursseja sillä tavoin, että voi saavuttaa niiden avulla haluamiaan henkilökohtaisia 
ja sosiaalisia tavoitteita. Sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvat sosiaaliset taidot 
ja sosiokognitiiviset taidot. Lisäksi sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvat negatiivi-
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sen käyttäytymisen puuttuminen ja positiiviset toverisuhteet. Samoin käsittee-
seen voidaan liittää minäkuva, motivaatio sekä odotukset. (Poikkeus 2008, 126–
127.)  
 
Viitala (2005) esittää, että ihmisten sosiaalisten taitojen ja sosiaalisuuden tausta 
voidaan jäljittää kaikkeen käyttäytymiseen, jossa eläin reagoi toiseen vertai-
seensa saman lajin yksilöön. Tässä sosiaalisuus ilmenee toisen torjumisena, kar-
kottamisena ja alistamisena. Se voi myös ilmetä ryhmähakuisuutena ja yhteistoi-
mintana, joita pidetään ihmisillä sosiaalisuutena. Kun tarkastellaan sosiaalisuu-
den evoluutiota, on muistettava, että sosiaalisuuden syntyä kuvaavat päätelmät 




4. Tutkimusstrategia ja tutkimuskysymykset  
 
Autistisella koululaisella häiriökäyttäytymisen piirteet nousevat usein esille. 
Tässä tutkimuksessa on pyritty löytämään oppilaan mahdollisia vahvuuksia ja eri-
laista näkökulmaa ongelmakeskeisyyden sijaan. Tutkimuksissa on harvoin läh-
detty liikkeelle siitä, mikä käyttäytymisessä on samanlaista sekä autisteilla että 
muilla lapsilla. Tässä gradututkielmassa on havainnoitu autististen lasten käyt-
täytymistä koulupäivän aikana erilaisissa tilanteissa prososiaalisuuden näkökul-
masta. Prososiaalisen käyttäytymisen oletetaan olevan ominaista inhimillisyy-
delle ja kuuluvan siten kaikille ihmisille, minkä vuoksi tässä tutkimuksessa on läh-
detty liikkeelle juuri siitä. Autistisella ihmisellä prososiaalinen käyttäytyminen ei 




1. Ilmeneekö autistisilla lapsilla prososiaalista käyttäytymistä 
koulupäivän aikana? 





Olen toiminut autististen lasten opettajan ja olen tutkinut lapsia kouluympäris-
tössä. Tutkimusaineiston hankintamenetelmä oli havainnointi. Näistä syistä joh-
tuen tutkimuksessa on etnografinen tutkimusote. Tämän tutkimuksen laadulli-
suus näkyy aineiston hankintatavan lisäksi analyysissä.  
Tutkimuksessani on myös mukana toimintatutkimuksen piirteitä. Metsämuurosen 
(2003, 191) mukaan osallistuva havainnointi on perusteltua toimintatutkimuk-
sessa juuri silloin, kun tutkija on enemmän osallistuja havainnoijana kuin havain-
noija osallistujana. Toimintatutkimuksessa ihminen nähdään aktiivisena, itseoh-
jautuvana, omasta oppimisestaan tietoisena ja vastuullisena yksilönä (Nurmi, 
1993). Toimintatutkimus voidaan jakaa kolmeen luokkaan: interventiosuuntautu-
nut, tutkimussuuntautunut ja toimintasuuntautunut. Interventiosuuntautunut toi-
mintatutkimus asettaa tavoitteet ulkopuolisen tahon etujen mukaisesti ja tutki-
muksen kohteena oleviin asioihin ja toimintoihin puututaan ulkoapäin. Tutkimus-
suuntautuneessa toimintatutkimuksessa tavoitteena ovat tutkijan erilaiset näkö-
kulmat teoriaan tai tutkimusmenetelmät ja niiden kehittäminen. Toimintasuuntau-
tuneessa toimintatutkimuksessa tavoitteena on lähteä liikkeelle kohdeyhteisöstä 
ja sen tavoitteista. Toimintasuuntautuneessa toimintatutkimuksessa lähdetään 
liikkeelle tilanteen analysoinnista. Se tarkoittaa tässä sitä, että havaitsin tutkimus-
kohteen autismin kirjon oppilaiden käyttäytymisessä koulupäivän aikana. Seu-
raava vaihe oli tietojen hankinta, jota seurasi käsitteiden muodostaminen. Tässä 
tutkimuksessa aloin etsiä tietoja prososiaalisuudesta, autismin kirjon piirteistä ja 
oppilaiden käyttäytymisestä koulupäivän aikana. (Jyrkämä 1978, 50-51; Suoja-




4.1 Tutkimusjoukko ja tutkimusympäristön kuvaus 
 
Tutkimusjoukkona kahdessa ensimmäisessä aineistossa ovat kolmen erityisluo-
kan oppilaat, joita on yhteensä 18. Tutkimuksessani on heistä mukana kymme-
nen. Heillä kaikilla on joitakin autismin kirjon piirteitä. Oppilaat ovat luokka-asteilta 
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1-6 ja iältään 6-12-vuotiaita. Oppilailla on kolmea erilaista opetusmuotoa ja käy-
tössämme on useita erilaisia työskentelymuotoja. Tarkoitukseni oli havainnoida 
kuukauden ajan eri tilanteita koulussa sisällä ja ulkona. Koulussamme oli alkanut 
uusi siestakäytäntö, joka on päivittäin kello 11-12.  
 
Tutkimusympäristöni on ala-asteen koulu, jossa toimin opettajana. Koulussa on 
1-6 luokka-asteen yleisopetuksen luokkia, montessori opetusta, englanninkielistä 
opetusta ja pienluokkamuotoista erityisopetusta autistisille oppilaille. Tutkimuk-
seni keskittyy erityisoppilaisiin, joilla on diagnosoitu autismin kirjon piirteitä. Op-
pilaat ovat 1-6-luokkalaisia ja iältään 6-12-vuotiaita. Koulussamme on kolme eri-
tyisopetuksen luokkaa, joissa kussakin on kuusi oppilasta, koulunkäynnin ohjaa-
jia ja erityisluokanopettaja. Erityisopetuksella on käytössään omat opetustilat, 
mutta ulkoilu ja ruokailu tapahtuvat yhdessä muiden oppilaiden kanssa. Luokka-
muotoisessa erityisopetuksessa oppilaalla voi olla opetusmuotona yleisopetuk-
sen oppimäärä, yksilöllistetty opetus tai oppilaalla voi olla toiminta-alueittain jär-
jestettyä opetusta. Työskentelymuodot koulussa erityisoppilaille ovat integraatio 
yleisopetukseen osittain tai koko koulupäivän ajaksi. Lisäksi luokkamuotoisessa 
erityisopetuksessa voi olla ryhmäopetusta omassa pienluokassa, pariopetusta tai 
yksilöopetusta. 
 
Koulupäivä alkaa suurimmalla osalla erityisluokanoppilaista taksikyydillä. Vas-
tassa koululla on aina koulunkäynninohjaaja. Koulunkäynninohjaaja on oppilai-
den kanssa koko koulupäivän ajan mukaan lukien päivätoiminta. Ennen koulu-
päivää ja koulupäivän jälkeen oppilailla on mahdollisuus osallistua päivätoimin-
taan. Koulupäivä alkaa aikuisen avustamana luokkaan tulemisella ja omalle aa-
mupiiripaikalle menemisellä. Aamupiirissä istutaan yhdessä rivissä opettajan 
edessä ja koulunkäynninohjaajat avustavat oppilasta tarvittaessa takarivistä. Aa-
mupiiriin kuuluvat asiat on koottu kuvina taululle ja tietty laulu kertoo käsiteltävän 
asian. Aiheina ovat koulupäivän aloitus, tervehtiminen, kalenteri, reissuvihkojen 
katsominen, kotiläksyjen tarkistaminen, ajankohtaiset kuulumiset ja tärkeät asiat. 









Olemme aamupiirissä omassa luokassa. Näytän Huomenta korttia, ojennan oikean kä-
teni ja oppilas ojentaa omansa sanoen huomenta. Sanon huomenta itse ensin ja oppilaat 
toistavat huomenta. D:lle sanon "Huo.." Hän toistaa sitten koko sanan "Huomenta". Sit-
ten rummutan kunkin oppilaan kohdalla laulun "onko B koulussa? Jne."B vastaa rum-
muttamalla ja laulamalla: "On B koulussa, on B täällä." A vastaa myös kysymykseen 
laulamalla tai sanomalla. Hän laulaa hyvin nopeasti ja epäselvästi ja kysyy: "Eikö ollutkin 
nopea tempo?". D laulaa laulun, tosin sellaisen oppilaan nimellä, joka ei ole koulus-
samme. ("On Valtteri täällä") C ei laula itse, mutta piirtää rumpukapulat sormella ja syl-
jellä pulpetin kanteen, ottaa ne käteensä ja rummuttaa vastauksen aikuisen laulaessa. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Aamupiiri ja päiväjärjestyksen läpikäyminen toistuvat joka aamu lähes samanlai-
sena. Käymme kuvilla ja yksinkertaisella puheella läpi päiväjärjestyksen, kalen-
terin, reissuvihkot ja tärkeät tapahtumat tulevasta päivästä. Päiväjärjestys toistuu 
samankaltaisena joka päivä. Muutoksista ilmoitetaan muutos-kuvan ja sanallisen 
ohjeen avulla. Siirtymiä pyritään ennakoimaan, jos vain mahdollista. Käytös-
sämme on ensin-sitten kortti, jonka avulla kerrotaan ensin tapahtuva asia ja mitä 
sen jälkeen tapahtuu. Esimerkiksi näytämme aamulla korttia, jossa on ensin kä-
vely, sitten aamupiiri. 
 
Aamupiirissä harjoittelemme sosiaalisia taitoja, odottamista ja toisten käyttäyty-
misen sietämistä. Tarkoitan tällä toisen oppilaan käyttäytymisen huomioimisen 
taitoja. Oppilaat harjoittelevat itsesäätelytaitoja eli kykyään säädellä tunteita ja 
käyttäytymistä. Kovia ääniä kuuluu lähes koko ajan, kun D käyttää vokaaleja ja 
pitää omaa ääntään aamupiirissä. A ottaa ja laittaa kuulokkeet itse korviinsa. C 
ääntelee ajoittain korkeita ylä-ääniä. Yksi oppilaistani lukee tärkeiden asioiden 
kohdasta mahdollisien vierailijoiden nimet ja toistelee niitä pitkin päivää. 
 
Viikonlopun jälkeen läksyvihko sisältää oppilaan oman piirroksen tai valokuvia 
viikonlopun tapahtumista. Reissuvihko toimii kodin ja koulun välisenä informaatio 
kanavana päivittäin. Aamupiirin lopuksi oppilas tekee itse oman päiväjärjestyk-
sensä kansioonsa aikuisen avustuksella. Jokaisella oppilaalla on omanlaisensa 
päiväjärjestys johtuen henkilökohtaisista opetuksen järjestämistä koskevista 
suunnitelmista ja erilaisista terapia- ja opetusmuodoista. Aamupiirin jälkeen on 
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välitunti koulun pihalla, jossa he ovat yhtä aikaa yleisopetuksen oppilaiden 
kanssa. 
 
Välitunnin jälkeen on ruokailu yhteisessä ruokasalissa. Erityisoppilaat menevät 
ensimmäisinä syömään klo 10.15 ja saavat näin aloittaa ruokailunsa rauhallisesti. 
Ruokailun jälkeen oppilailla on 15-30 minuuttia vapaata aikaa ja rentoutusta en-
nen ulkoilua ja siestaa. Tätä vapaata aikaa (klo 10.30-11.00) käytin eniten tutki-
musaineistoni keruuseen. Siesta-aika on osittain oppilaille sitä aikaa, jolloin he 
voivat valita itse tekemisensä. 
 
Siestan jälkeen oppilaat menevät luokkaan omalle työskentelypaikalleen, joka on 
hyllyillä erotettu oma pulpettipaikka, jossa on oppilaan henkilökohtaiset tehtävät. 
Niissä on matematiikan, äidinkielen ja hienomotoriikan tehtäviä, jotka on tarkoi-
tettu tehtäväksi itsenäisesti. Sen jälkeen oppilas saa valita pienen palkkion kuva-
taulusta (piirtäminen, kirjan lukeminen tai oppimispeli Ekapeli). Oppitunnilla voi 
olla myös yksilöopetusta oman opettajan kanssa. Se on usein oppikirjan teke-
mistä tai uuden taidon harjoittelemista. 
 
Päivän viimeinen oppitunti on usein osittain koko ryhmän yhteinen tunti. Silloin 
voi olla äidinkieltä, matematiikkaa, musiikkia tai ympäristötietoa. Koulupäivä 
suunnitellaan oppilaiden tarpeita ajatellen vaihtelevaksi ja joustavaksi. Jotkut op-
pilaista ovat hyvin tarkkoja siitä struktuurista, mikä luokassa vallitsee. He pitävät 
kiinni rutiineista ja päiväjärjestyksestä tiukasti, jolloin kaikki erityiset tapahtumat 
kuten vieraat, juhlat ja retket tuovat heille paljon ylimääräistä ahdistusta. Tämän 
vuoksi pyrin pitämään luokassamme säännönmukaisesti samanlaiset yhteiset 
aamupiirit ja toimintahetket joka päivä. Siinä voimme käydä läpi esimerkiksi tule-
van päivän ohjelmaa. Jos seuraavana päivänä on esimerkiksi uintia, laitamme 
siitä kuvallisen retkikartan reissuvihkon väliin. Tällä tavoin oppilas voi käydä asiaa 
läpi kotona vanhempien kanssa jo etukäteen.  
 
Koulupäivämme päättyy loppupiiriin, jossa laitetaan kansioihin kuvilla päivän tär-
keitä asioita. Siihen merkitään kenen ohjaavan aikuisen kanssa oppilas on ollut 
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kyseisenä päivänä ja millainen päivä on ollut. Lisäksi siihen laitetaan kuva seu-
raavan päivän mahdollisesta erityisohjelmasta. Ohessa on näyte tutkimuspäivä-
kirjastani ja omia pohdintojani erään koulupäivän lopussa. 
 
 
Koulupäivän viimeisellä tunnilla on vielä aikaa Aapisen "lukemiselle".  
Pyydän haluaisiko joku oppilaista olla apuopettaja, joka jakaa aapiset muille oppilaille.  
A viittaa ja huutaa: "Minä!"  
Kysyn: "A, olisitko sinä apuopena?" 
 "Olen!" A huutaa ja ryntää luokseni hakemaan Aapiset.  
Hän jakaa ne B:lle, C:lle ja D:lle. Viimeisen Aapisen hän ottaa itselleen.  
D tarttuu A:ta hihasta. A alkaa huutaa ja kiroilla ja lyö D:tä raivoissaan käteen.  
D:kin huutaa.  
Rauhoittelen tilannetta muiden aikuisten kanssa.  
Lopulta rauha palaa luokkaan ja kuuntelemme laulut Jäniksen kirjaimet ja Mopolaulun. 
Sitten mietimme, mikä sana alkaa A:lla, I:llä, U:lla ja O:lla. (Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
A on mielellään aikuisen apulaisena ja nautti tilanteessa työtehtävästään. Hän ei siedä 
toisen henkilön kosketusta ajoittain. Nyt D tarttui ilman syytä hänen hihaansa ja raivo-
kohtaus tuli kuin juna. A purki pahaa oloaan kiroilemalla, sylkemällä ja lyömällä takaisin 
kovempaa. Mietin, olisinko voinut tehdä jotain toisin. Totean, että en olisi. Oppilaani 
käyttäytyvät omalla tavallaan ja aina aikuinen ei voi ennakoida kaikkia asioita. Ainoa 
mitä voi tehdä jälkikäteen, on auttaa oppilasta rauhoittumaan ja käydä yhdessä läpi tun-
netta. On sallittua suuttua, mutta ei saa lyödä toista. Tutkijan pohdintoja (2015) 
 
Koulupäivän päätteeksi pakataan yhdessä koulureput ja lauletaan loppulaulu. 
Opettaja kättelee oppilaat ennen kotiin lähtemistä. Osa oppilaista lähtee suoraan 
kotiin, suurin osa jää päivätoimintaan.  
 
Joka päivä tulee uusia ja erilaisia tilanteita oppilaiden kanssa. Täytyy tehdä no-
peita päätöksiä ja valintoja vaihtelevissa tilanteissa. Opettajan on oltava valmis 
opastamaan ohjaavia aikuisia, jotka toimivat autististen lasten kanssa päivittäi-
sissä toimissa. Ammattitaitoa täytyy päivittää jatkuvasti koulutuksilla ja tutkimus-









4.2 Tutkimuksen kulku 
 
Tavoitteeni tässä tutkimuksessa on tutkia autististen lasten aloitteita, sosiaalisia 
taitoja ja mahdollista prososiaalista käyttäytymistä. Aluksi ryhdyin miettimään 
opinnäytetyöni aihetta. Aloitin tutkimuksen tekemisen aiheen valinnalla. Toisaalta 
oli luontevaa valita minua lähellä oleva aihe eli autismi. Olenhan päivittäin teke-
misissä autististen oppilaiden kanssa työssäni. Heidän käyttäytymisensä mieti-
tyttää minua usein ja heidän sosiaaliset taitonsa koulupäivän aikana askarrutta-
vat kovasti koko erityispuolen työyhteisöämme. 
 
Aluksi pyysin tutkimuslupaa kirjallisesti Espoon kaupungilta. Luvan saatuani lä-
hetin reppupostissa oppilaiden reissuvihkojen välissä lupakyselyn. Lähetin 17 ky-
selyä oppilaille ja sain myöntävän vastauksen 13 oppilaalta. Yhtä oppilasta ei 
saanut kuvata eikä havainnoida. Käytännössä hoidin hänen rajaamisensa pois 
tutkimuksesta siten, että en havainnoinut koulupäivän tilanteita hänen ollessaan 
läsnä. Hän ei myöskään ole mukana terapian kuvaustilanteissa. Kolmen oppilaan 
kotoa lupakyselyyn ei tullut vastausta ollenkaan. En lähettänyt heille uutta lupa-
kyselyä. Lisäksi laitoin niille kahdelle oppilaalle erikseen sähköpostilla lisä lupa-
kyselyn, jotka olivat osallistumassa toimintaterapian videointiin. Heiltä myöntävä 
vastaus molempiin tuli nopeasti.  
 
Aluksi ryhdyin keräämään tutkimusaineistoa ja kokoamalla tietoa autismia kos-
kevasta kirjallisuudesta ja artikkeleista. Perustietoa sosiaalisista taidoista tuntui 
löytyvän paljon, mutta esimerkiksi prososiaalisesta käyttäytymisestä tutkimustie-
toa oli melko niukasti suomenkielellä. Englanninkielisiä tutkimuksia ja artikkeleita 
löytyi enemmän. Tutkimusaineistoni hankinnassa käytin kahta erilaista tapaa. En-
simmäiseen aineistoon sisältyy havainnointi autismin kirjon oppilaiden ryhmäti-
lanteista, joita suoritin päivittäin kirjaamalla niitä tutkimuspäiväkirjaani. Aineiston-
keruumenetelmänä havainnointi oli luonnollinen valinta tämän kaltaiseen tutki-
mukseen. Tiedon keräämisen lisäksi tutkimusmenetelmän valinta ja tutkimuspäi-
väkirjan tekeminen olivat tärkeitä asioita. Etnografinen ote tuntui sopivan parhai-




Toinen tutkimusaineistoni koostuu toimintaterapeutin tekemistä videonauhoituk-
sista, joissa on kolme aitoa terapiatilannetta. Tärkeässä osassa oli tutkimuspäi-
väkirjani, johon kirjasin sekä oppilaiden ryhmätilanteet että tutkijan kommentit 
omasta roolistani. Tutkimuspäiväkirjan pitäminen oli välttämätöntä, koska siten 
sain dokumentoitua tärkeää havaintotietoa tutkimuskohteestani. Tutkimuspäivä-
kirjaan kirjasin koulussa kuukauden ajalta tilanteita ja tutkijan kommentteja. Pää-
tin rajata tutkimusmateriaalin havainnointitilanteisiin koulupäivän aikana ja kol-
meen videoituun toimintaterapiakertaan. 
 
Olen kerännyt tutkimusaineistoni osallistuvan havainnoinnin keinoin työyhteisön 
arkeen osallistumalla, jolloin olen ollut työssä sekä opettajana että tutkijana. Tut-
kimusta tehdessäni olen havainnoinut, katsellut, kuunnellut, kysellyt, kommentoi-
nut ja osallistunut päivittäin tutkittavien elämään koulupäivän aikana. Dokumen-
tointi tapahtui ruutuvihkoon välitunneilla tilanteiden jälkeen. Muutaman tilanteen 
kirjoitin paperin kulmaan lyhyesti heti, jotta muistaisin sanatarkasti tapahtuneen. 
Videonauhoitukset toimintaterapiatilanteista tehtiin ilman läsnäoloani. Kamera oli 
hyllyn päällä kuvaamassa tilannetta kolme kertaa. Keräsin tutkimusaineistoa kuu-
kauden ajan erilaisista tilanteista koulupäivän aikana: aamupiirissä, musiikki-
tuokiolla, siesta-ajan vapaan toiminnan hetkillä ja ulkoilutilanteissa. 
 
Kenttämuistiinpanot kirjoitin koulupäivistä kuukauden ajalta tutkimuspäiväkirjaan. 
Kirjoitin päivittäin kaikkiaan 20 tilannetta välittömästi ruutuvihkoon koulussa ja il-
lalla kotona tarkensin vielä yksityiskohtia asioista. Tilanteista on 40 sivua havain-
toja ja lisäksi 20 sivua tutkijan huomioita omasta roolista. Tilanteissa on mukana 
oppilaita ja useita aikuisia. Videolla on kolmen toimintaterapiatunnin nauhoituk-
set. Niissä on mukana kaksi oppilasta, toimintaterapeutti ja hänen opiskelijansa. 
Yksi kerta on kuvattu vain osittain, koska terapeutti unohti laittaa kameran käyn-
tiin alusta alkaen. 
 
Tein havainnoista alustavia luokituksia ja puhtaaksi kirjoittamisen jälkeen 
analysoin tilanteet. Olen muuttanut oppilaiden nimet siten, että käytän heistä 
satunnaista kirjainlyhennettä. En myöskään käytä koulun henkilökunnan 
aikuisten nimiä raportoidessani tuloksista. Näin oppilaitani ja henkilökuntaa ei 
voida tunnistaa, jotta tutkimuksessani mukana olleiden anonymiteetti suoja 
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säilyy.   
 
Tässä tutkimuksessani lähdin ensin keräämään aineistoa ja tutkin oppilaiden 
sosiaalisia taitoja aineistolähtöisesti. Löysin prososiaalisuuden teoriaa ja 
tutkimusprosessin myötä tutkimusaineiston analysointitavaksi muodostui 
teoriaohjaava sisällönanalyysi. Teoriaohjaavan sisällönanalyysin tarkoitus on 
luoda sanallinen ja selkeä kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. Sisällönanalyysilla 
pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen ja selkeään muotoon. (Tuomi ja Sarajärvi 
2009.) 
 Eisenbergin (2010) mukaan määritellyt prososiaalisuuden kriteerit jakaminen, 
auttaminen ja lohduttaminen muodostavat analyysini työkalut. Analyysin 
tarkoituksena on luoda aineistosta mielekäs, selkeä ja yhtenäinen 
informaatiokokonaisuus (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 96). 
Teoriaohjaava sisällönanalyysi on hyvin lähellä teorialähtöistä sisällönanalyysiä. 
Jos teoreettinen lähtökohta on valmiina ennen kuin aineistoa aletaan kerätä, on 
kyse teorialähtöisestä sisällönanalyysistä. Toisaalta jos aineisto kerätään ensin 
ja sitten kartoitetaan teoriaa ja analyysiyksiköitä, on kyse teoriaohjaavasta sisäl-
lönanalyysistä. Teoriaohjaavan sisällönanalyysin avulla materiaalin luokittelu ja 
teemoittelu oli järkevin menetelmä käsitellä tämän tyyppistä laadullisen tutkimuk-
sen materiaalia. Pohdin pitkään, mikä on tämän tutkimuksen kohdalla oikea ana-
lyysimenetelmä. Päädyin siihen, että analyysini on teoriaohjaavaa sisällönana-
lyysiä. Teoriaohjaava sisällönanalyysi perustuu etukäteen tiedettyyn tietoon ilmi-
östä, ja luokittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 117).  
 
Aineiston puhtaaksi kirjoittaminen tarkoitti tutkimuspäiväkirjaani kirjoittamieni ti-
lanteiden kirjoittamista sana sanalta uudestaan. Kirjoitin videonauhoitusten pu-
heet ja havainnointini samalla tavoin. Lisäksi otsikoin jokaisen tapahtuman eri 








4.3 Havainnointi tutkimusmenetelmänä 
 
Gradututkielmassani tutkimusmenetelmänä avainasemassa ovat havainnointi ja 
videotallenteet erilaisista tilanteista koulupäivän aikana. Tutkimusote on etnogra-
finen. Havainnointi eli observointi on laadullisen tutkimuksen yleinen tiedonkeruu-
menetelmä, jossa tutkittavasta ilmiöstä kootaan tietoa sitä seuraamalla ja havain-
toja tekemällä. Metsämuurosen (2003, 190) mukaan tutkija tarkkailee kohdettaan 
enemmän tai vähemmän objektiivisesti tehden muistiinpanoja tutkittavastaan. 
Tässä tutkimuksessa on käytetty osallistuvaa havainnointia siten, että tutkija on 
ollut toimijan roolissa. Videolta tapahtuva havainnointi eroaa tutkimuspäiväkirjan 
havainnoista monin tavoin. Videolle tutkimuskohteen eleet, ilmeet, äänet ja liik-
keet tallentuvat yksityiskohtaisen tarkasti. Videokamera tallentaa objektiivisesti 
sellaisia asioita, jotka voisivat jäädä tutkijan oman havaintokyvyn ulkopuolelle. 
Tilanteisiin voi palata uudelleen ja ne näyttäytyvät täsmälleen samanlaisina joka 
kerta. Videoinnissa voi jäädä toisaalta kuvan ulkopuolelle jotakin oleellista tutki-
muksen kannalta. Kameran läsnäolo voi vaikuttaa tutkittavien käyttäytymiseen. 
Tässä tutkimuksessa kamera oli samassa paikassa koko ajan eivätkä lapset kiin-
nittäneet siihen ylimääräistä huomiota. Videotallenteen havainnointi vaati ra-
jausta, koska aineistoa oli runsaasti. Rajauksessa käytin samoja luokituksia kuin 
tutkimuspäiväkirjan aineistossakin. 
 
Tuomen & Sarajärven (2006) mukaan havainnointi ainoana aineistonkeruumene-
telmänä on analyysin kannalta haasteellinen ja vaikea toteuttaa, koska objektiivi-
sia havaintoja ei ole olemassa. Käsitteet, tutkimusasetelma ja menetelmät ovat 
tutkijan asettamia ja vaikuttavat siten väistämättä tuloksiin. Analyysin olisi tapah-
duttava aineiston tiedonantajien ehdoilla tutkijan kontrollissa ilman tutkijan ennak-
koluuloja. Havainnointi on kuitenkin perusteltu tiedonhankkimismenetelmä, jos 
tutkittavasta aiheesta on vain vähän aikaisempaa tietoa. (Grönfors 2001.) 
 
Havainnoinnin avulla toimintaa ja keskusteluja on mahdollista ymmärtää parem-
min. Kirjaamalla tilanteita päivittäin, olen saanut sellaista tietoa tutkittavistani, jota 
en olisi muulla tavoin kyennyt keräämään. Tutkimuksessani on vahvasti piirteitä 




Etnografinen tutkimus perustuu aluksi havaintoihin, jotka tehdään työssä. Tämän 
vuoksi etnografia soveltuu hyvin juuri tähän tutkimukseen. Olen tiiviissä yhtey-
dessä oppilaitteni kanssa koulupäivän ajan lukuun ottamatta siestan aikaa. Etno-
grafinen tutkimus kuvaa toiminnallisia käytäntöjä. Tarkoituksena on hahmottaa 
kokonaisvaltaisesti tutkittavaa ilmiötä. Tutkimuksen näkökulma pyrkii käytännön 
sisäiseen ymmärtämiseen (Eskola & Suoranta 2008,105.) Etnografinen tutkimus 
pyrkii ymmärtämään osallistuvan havainnoinnin keinoin tutkittavana olevaa yhtei-
söä ja ihmisiä. Lisäksi pyrkimyksenä on kuvata heitä analyyttisesti. (Metsä-
muuronen 2003, 171.) 
 
Tässä tutkimuksessa itse oppilaiden toiminnan havainnointi ja mukana oleminen 
ovat avainasemassa sen ymmärtämiseen, millaisia sosiaalisia taitoja autistisella 
oppilaalla on. Tällaisella havainnoivalla tutkimustavalla minun on ollut mahdollista 
tarkkailla myös lasten mahdollisen prososiaalisen käyttäytymisen ilmenemisen 
tapoja ja keinoja. Nämä perustelut ovat tukeneet sitä, miksi olen lähestynyt tutkit-
tavaa ilmiötä etnografisella otteella. Tutkittavani ovat olleet havainnointitilanteissa 
luonnollisia ja asiat olisivat todennäköisesti toteutuneet jossakin muodossa ilman 
tutkijan läsnäoloa. Pyrkimykseni on ollut tarkastella autismin kirjon lasten prososi-
aalista käyttäytymistä mahdollisimman monella eri tasolla. Etnografia tutkii yhtei-
sön jokapäiväistä elämää, mutta ei juurikaan tarkastele ilmiötä tutkijan koease-
telmien avulla. (Hammersley 1990, 1; Hammersley & Atkinson 2007, 3-4). Yksi 
etnografisen tutkimuksen tavoite on tarkastella yhteisön toimintaa ja ihmisten 
maailmaa ulkopuolisuuden sijaan sisältäpäin (Taylor 2002, 3).  
 
Tutkijan pitää olla erittäin paljon tekemisissä tutkittavien ihmisten kanssa, jotta 
saisi sopivaa tutkimusaineistoa. Tässä etnografia eroaa monesta muusta tutki-
musmenetelmästä (Bourgois 2002, 16). Empiirinen osallistuminen, pääasiassa 
havainnointi ja informaalit eli epäviralliset keskustelut toimivat kulttuurin oppimi-
sen keinoina (Taylor 2002, 1). Osallistuva havainnointi ja strukturoimaton haas-




Tutkijan osallisuus yhteisön elämään vaihtelee. Toisinaan tutkijat osallistuvat tut-
kittaviensa arkeen lähes kokopäiväisesti ja toisinaan etäisyys tutkittavaan yhtei-
söön on suurempi. (Judd, Smith & Kidder 1991, 301.) Tutkija vaikuttaa välttä-
mättä jollakin tavalla tutkittaviensa arkeen pelkällä läsnäolollaan. Hän on osalli-
nen yhteisön arkeen suuressa määrin ainakin tässä tutkimuksessa. Tutkija tuot-
taa tutkimusaineistonsa yhdessä tutkittaviensa kanssa. Etnografilla eli tutkijalla ei 
ole tietoa siitä, millainen tietäminen tutkittavilla itsellään on (Hakala & Hynninen 
2007, 211).  
 
Etnografisella osallistumisella ja havainnoinnilla tarkoitetaan sitä, että tutkijalla on 
kaikki aistinsa käytössä. Hän maistaa, haistaa, katsoo, kuulee ja tunnustelee tut-
kimuskohdettaan (Lappalainen 2007c, 113; Metsämuuronen 2003, 190). Kenttä-
muistiinpanot sisältävät tutkijan omat tunteet ja reaktiot kokemuksesta. Lisäksi 
niissä on henkilökohtaiset ajatukset havaintojen mahdollisesta merkityksestä tut-
kimuksessa. Tunteet ja reaktiot pitäisi kirjata silloin, kun ne koetaan kentällä. Osa 
yhteisössä tapahtuneista asioista antaa tutkijalle luvan kokea millaista tutkittavien 
on olla juuri sellaisessa tilanteessa. (Patton 2002, 303.) Tässä tutkimuksessani 
kuvatun kaltainen kokemus saattaa olla vaikeasti saavutettavissa, sillä autistisen 
ihmisen näkökulmaa on vaikeaa tavoittaa. 
 
Etnografinen näkökulma esiintyy tässä tutkimuksessa kenttäjakson kuvailussa ja 
lisäksi eettisyyden ja luotettavuuden pohdinnoissa. Pattonin (2002,276) mukaan 
tutkimustyö ja havainnot pyrkivät keskittymään tietyllä osalla yhteisöön tai kult-
tuuriin, joista kohdennetaan eniten aikaa niille asioille, jotka ovat tutkijan mielen-
kiinnon kohteina ja joita tutkija pitää kaikkein tärkeimpinä tutkimuksensa kan-
nalta. Tässä tutkimuksessa tutkimustyö ja lasten prososiaalisen käyttäytymisen 
havainnointi koulupäivien aikana eri tilanteissa korostuivat tärkeimpinä. 
 
Pellegrin (2004) kuvaa etnografisesta tutkimuksesta kahta erilaista suuntautu-
mista tutkimukseen: ulkopuolisen ja sisäpiiriläisen näkökulmat. Molemmat näistä 
suuntautumisista tunnistavat systemaattisen ja perusteellisen osallistujien ha-
vainnoinnin merkityksen heidän arkipäiväisissä olosuhteissaan. Molemmat myös 
tunnistavat sen merkityksen, mikä on monipuolisilla tutkimustavoilla ja tiedonan-
tajilla. Ulkopuolisen näkökulmaa edustavat etnologia ja ekologinen psykologia. 
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Siinä missä ekologiset psykologit korostavat ympäristön merkitystä riippumatta 
osallistujista, etnologinen lähestymistapa korostaa ympäristön ja osallistujien vä-
lisiä tapahtumia. Siis osallistuja ja ympäristöt eivät voi olla olemassa toisistaan 
riippumatta vaan ne vaikuttavat toisiinsa. Sisäpiiriläisen näkökulmaa esittää et-
nografia. Etnografiassa tutkijat pyrkivät sisäistämään tutkittavan ilmiön merkityk-
sen osallistujan näkökulmasta. Tästä näkökulmasta korostus on merkityksellä. 
Merkitys nähdään tyypillisesti rakentuvan osallistujien toimesta tietyissä pai-
koissa. Tästä seuraa että etnografian tutkijat käyttävät osallistujien havainnointi-
tapoja. Lopussa ne molemmat hyödyntävät käyttäytymisanalyysiä ja symbolisten 
järjestelmien analyysiä tehdäkseen johtopäätöksensä. (Pellegrin ym. 2004.) 
 
 
4.4 Tutkimusaineiston analysointi 
 
Sisällönanalyysi voi olla joko aineistolähtöinen, teoriaohjaava tai teorialähtöinen 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009). Pohdin tutkimusta tehdessäni näitä eri analyysitapoja 
ja niiden eroja. Tässä tutkielmassani lähdin ensin keräämään aineistoa ja tutkin 
oppilaiden sosiaalisia taitoja aineistolähtöisesti. Löysin sitten prososiaalisuuden 
teoriaa ja siten tutkimusprosessin myötä tutkimusaineiston analysointitavaksi 
muodostui teoriaohjaava sisällönanalyysia. Tuomi & Sarajärven mukaan 
tutkimusaineistosta on mahdollista muodostaa teoreettinen kokonaisuus 
teoriaohjaavan sisällönanalyysin keinoin. Toisin sanoen analyysiyksiköt 
muodostetaan tutkimuksen aineistosta käsin, eikä niitä ole harkittu etukäteen. 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, 95.)  
Teoriaohjaavan sisällönanalyysin tarkoitus on luoda sanallinen ja selkeä kuvaus 
tutkittavasta ilmiöstä. Sisällönanalyysilla pyritään järjestämään aineisto tiiviiseen 
ja selkeään muotoon. Teoriaohjaavassa analyysissa on teoreettisia kytkentöjä, ja 
teoria voi toimia analyysin etenemisen apuna. Analyysiyksiköt valitaan 
tutkimusaineistosta. Aikaisempi tieto voi kuitenkin ohjata analyysin 
etenemisessä. Tässä tutkielmassani aikaisempi tieto ikään kuin aukaisee uusia 
väyliä ajatuksille. Eisenbergin ym. (2010) mukaan määritellyt prososiaalisuuden 
kriteerit jakaminen, auttaminen ja lohduttaminen muodostavat analyysini työkalut. 
Analyysin tarkoituksena on informaatioarvon lisääminen. Se tarkoittaa, että 
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hajanaisestakin aineistosta pyritään luomaan mielekäs, selkeä ja yhtenäinen 
informaatiokokonaisuus. (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 96.) 
 
Tässä on esimerkkinä ote tutkimuspäiväkirjasta, jossa on kirjattu tilanteen päivä-
määrä, osallistujat ja toiminnan funktio. Lisäksi kirjoitin tutkijan havaintoja erilli-
seen sarakkeeseen. Näissä 20 tilanteessa oppilailla on ollut vuorovaikutusta toi-
sen oppilaan tai aikuisen kanssa ja niissä ilmeni erilaisia sosiaalisia taitoja. Fyy-
sinen ympäristö on ollut vaihtelevasti luokassa, välitilassa, koulun pihalla, keila-
hallissa tai leikkipuistossa. Näiden tilanteiden lisäksi tutkimuksessa oli tilanteita 




Taulukko 1. Ote tutkimuspäiväkirjasta 2015. 
 
pvm kuka/ketkä? Mitä tapahtui?/Toiminnan funktio 
to 5.3.2015 B, A ja tutkija Ystävyyttä B:n ja A:n välillä 
pe 6.3.2015 B, A ja tutkija Taksileikki 
ma 9.3.2015 B ja tutkija Kirjaimet ja numerot B:n kanssa 
ti 10.3.2015 H ja tutkija Keskustelu H:n kanssa 
ti 10.3.2015 A, E, G, F, B, C, D ja aikuiset Musiikkituokio: Liinalaulu 
ke 11.3.2015 J ja tutkija Oman toiminnan ohjaustunti 
to 12.3.2015 B, C, D, A, tutkija ja avustajat Aamupiiri: huomenta ja rummutus  
pe 13.3.2015 D, avustaja ja tutkija Ruokailutilanne 
pe 13.3.2015 C ja avustaja Avun pyytäminen aikuiselta ulkoilussa 
ma 16.3.2015 B, C, A, 2 avustajaa, tutkija Kaverit-askartelutyö extempore  
ti 17.3.2015 G ja tutkija Laulutunnilla  
ti 17.3.2015 C, A, B, D, avustajat, tutkija Tunteita 
ke 18.3.2015 B, A, Andrei Keilahallissa 
to 19.3.2015 B, C, D, A ja avustajat, tutkija Aapisten jakaminen luokkatovereille 
pe 20.3.2015 D, A, C, B, avustaja, tutkija Yhteinen siivoaminen kaverin puolesta 
ma 23,3,2015 B, C, I, avustajia Piirustusta välitilassa ystävästä 
ti 24.3.2015 B, C, tutkija Mallista piirtäminen 
ke 25.3.2015 B, C, F Leikkipuistoon meno ja leikki 
to 26.3.2015 D, H, tutkija Köllöttelyä ja kaverin auttamista 
pe 27.3.2015 D, C, tutkija Keinussa ulkona 
 
Tässä tutkimuksessa haettiin tutkimusaineiston avulla vastauksia kysymyksiin, 
millaista prososiaalista käyttäytymistä autistisilla oppilailla on koulupäivän aikana 
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ja minkälaisia vuorovaikutustapoja oppilailla näissä tilanteissa ilmenee. Auttami-
nen, jakaminen ja lohduttaminen yhdessä Eisenbergin ym. (2010) mukaan ovat 
tutkimuksen mukaan prososiaalista käyttäytymistä lapsilla, joilla on autismin kir-
jon piirteiden diagnoosi. Olen liittänyt esimerkkejä tilanteista tutkimuspäiväkirjani 
muistiinpanoista. Lisäksi kartoitettiin niitä tekijöitä, joilla on merkitystä autistisen 
oppilaan vastaanottokykyyn ohjatussa vuorovaikutustilanteessa. Tutkimusaineis-
tossa oli runsaasti ohjattuja, osittain ohjattuja ja vapaita tilanteita. Lisäksi video-
materiaalia oli erilaisista tilanteista, joista rajasin osan pois tästä tutkimuksesta. 
Perusteena tutkimusaineiston rajaamiselle olivat tutkimuskysymykset ja oma 
päätökseni rajata pois sellaisia asioita, joista oppilaitani olisi voinut helposti tun-
nistaa yksilöllisten ominaisuuksiensa tai piirteidensä vuoksi. Lisäksi rajasin pois 
samankaltaisia tilanteita, joita olin jo kirjannut aikaisemmin tutkimuspäiväkirjaani. 
Videoista otin mukaan mahdollisimman kattavasti erilaisia tilanteita, jotka käsitte-
livät vuorovaikutusta ja mahdollista prososiaalista käyttäytymistä. Tosin siinä fyy-
sinen ympäristö oli sama kaikilla kolmella kerralla ja sen vuoksi tilanteet olivat 
rajattuja omalla tavallaan. Yhteensä valitsin tutkimukseen mukaan 21 otosta ha-
vainnoimalla päivittäisiä tilanteita ja 20 otosta, jotka on tehty havainnoimalla val-
miita toimintaterapian videomateriaaleja. 
 
Tutkimuspäiväkirjassa on sarakkeittain kirjoitettu päivämäärä, ketkä olivat osalli-
sena tilanteessa ja mitä tapahtui eli mikä oli toiminnan funktio. Lisäksi käytin sa-
raketta tutkijan huomioille omasta positiosta ja muusta tilanteeseen liittyvästä 
pohdinnasta. Oppilaat ovat luetteloituna aakkosin A, B, C, D, E, F, G, H, I, J ja 
avustavat aikuiset Aik1, Aik2, Aik5, Aik6. Oppilaita tutkimusaineistossa on mu-
kana kymmenen ja aikuisia kuusi tutkijan lisäksi. Poikkeuksena merkinnöissä on 
tutkija, joka on kirjattu tutkijana tai minä muodossa muistiinpanoihin. Ohjatut ti-
lanteet ovat niitä, jolloin opettaja tai muu aikuinen ohjeisti toimintaa eli tilanteessa 
oli oppitunti tai toimintaterapia.  Vapaat tilanteet olivat niitä, kun oppilailla oli va-
paa-aikaa koulupäivän aikana. Silloin ei siis ollut opettajajohtoista tai muutoin oh-
jattua tekemistä vaan kyseessä oli ruokailun jälkeinen aika tai siesta-aika. Osa 
tilanteista on ollut osittain sekä vapaata että ohjattua. Se tarkoittaa vapaa-aikaa, 
jolloin aikuinen on ollut läsnä tilanteessa ja puuttunut tapahtumiin ohjaamalla op-




Olen koonnut yhteen tutkimustulokset ja analysoinut niitä käyttämällä teoriaoh-
jaavaa sisällönanalyysia. Klusteroinnissa eli aineiston ryhmittelyssä samankaltai-
suuksien mukaan on tarkoitus käydä alkuperäiset ilmaukset tarkasti läpi. Kluste-
roinnissa on tarkoitus luoda pohja tutkimuksen perusrakenteelle ja tehdä alusta-
via kuvauksia tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä (Hämäläinen 1987). Sen 
jälkeen aineistosta etsitään sellaiset käsitteet, jotka kuvaavat samankaltaisuudet 
ja eroavaisuudet. Asiat, jotka tarkoittavat samaa käsitettä ryhmitellään ja yhdis-
tellään. Luokittelun perusteena voi olla ominaisuus tai piirre. Tässä tutkimuk-
sessa tutkittava ilmiö on prososiaalinen käyttäytyminen; jakaminen, auttaminen 
tai lohduttaminen Eisenbergin ym.(2010) mukaan jaoteltuna.  
 
Luokittelin otsikoiden mukaan aineistoa ja etsin perusteita samankaltaisuuksiin ja 
erilaisuuksiin. Alaluokkien muodostamisen jälkeen yhdistelin ne ja siitä sain muo-
dostettua yläluokat. Yläluokkien yhdistämisen jälkeen muodostin käsitteet. Teo-
riaohjaavasta analyysistä huolimatta, analyysirunko pysyy väljänä, eikä rajoita ai-
neistosta mahdollisesti esiin nousevia teemoja ja analyysirungon ulkopuolelle 
jääviä asioita voi luokitella uudelleen (Tuomi & Sarajärvi 2009).  
 
Aineistossa oli vapaita tilanteita, ohjattuja ryhmätilanteita ja videoituja tilanteita. 
Prososiaalista käyttäytymistä luokittelin Eisenbergin ym. (2010) mukaan auttami-
seen, lohduttamiseen ja jakamiseen. Luokittelin jakamisen alakäsitteisiin jakami-
nen toisen oppilaan kanssa, aikuisen kanssa ja ryhmässä. Laskin kuinka monta 
kertaa kutakin taitoa oli käytetty. Tämän lisäksi luokittelin oppilaiden vuorovaiku-
tustapoja Kankaan (2008) mukaan neljään eri luokkaan. Vuorovaikutustavat oli-
vat omaa rauhaa rakastava, omaa reviiriä puolustava, aikuisen turvaan turvau-
tuva ja vertaisryhmään haluava. Perusteena oli oppilaan tapa olla vuorovaikutuk-
sessa tutkimuksen havainnointitilanteissa koulupäivän aikana. Laskin ja vertailin 
oppilaiden vuorovaikutustapojen ja prososiaalisen käyttäytymisen määriä yhteen.  
 
Tutkimusaineistossani oli vapaita tilanteita, ohjattuja tilanteita ja videoituja tilan-
teita. Eisenbergin ym. (2010) mukaan luokittelin tilanteita auttamista, lohdutta-
mista ja jakamista sisältäviin ryhmiin. Lisäksi jakaminen jakaantui kolmeen erilai-
seen lohkoon: jakaminen toisen lapsen kanssa, aikuisen kanssa ja ryhmätilan-
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teessa usean henkilön kanssa. Auttamista ilmeni myös toisen lapsen kanssa, ai-
kuisen kanssa ja ryhmätilanteissa. Lohduttamista esiintyi yhdessä vapaassa ti-
lanteessa kahden oppilaan välillä. Oppilaiden vuorovaikutustavat luokittelin Kan-
kaan(2008) mukaan omaa rauhaa rakastaviin, omaa reviiriä puolustaviin, aikui-
sen tukeen turvautuviin ja vertaisryhmään haluaviin oppilaisiin. Tein taulukon, 
jossa yhdistin vuorovaikutustavat ja oppilaiden prososiaalisen käyttäytymisen il-
menemisen tämän tutkimusaineiston perusteella.   
 
Tutkimustulosten perusteella oppilaiden käyttäytymistä voi luokitella usealla eri 
tavalla. Käsittelin tutkimuspäiväkirjaani siten, että kokosin ensin kaikki muistiin-
panoni yhteen taulukkoon. Kirjoitin päivämäärät, osallistujat ja kuvaukset tilan-
teista. Lisäksi kirjoitin tutkijan havainnot viimeiseen lokeroon. Tällaiseen luokitte-
luun päädyin sillä perusteella, että tilanteissa oli selkeästi vapaita ja ohjattuja het-
kiä. Toiseksi käyttäytymisessä oli nähtävissä jakamista, auttamista ja lohdutta-
mista. Olen luokitellut tilanteet vapaisiin ja ohjattuihin. Tätä perustelen sillä, että 
autistiselle oppilaalle on olennainen ero sillä, onko tilanne strukturoitu vai ei. Va-
paissa tilanteissa on odotettu oppilaan omaa aloitetta ja sen jälkeen aikuinen on 
voinut omalla ohjauksellaan viedä tilannetta eteenpäin. Oppilas on kuitenkin ky-
ennyt jakamaan huomionsa ja tarkkaavaisuutensa yhdessä joko toisen oppilaan 
tai aikuisen kanssa. Näissä tilanteissa oppilailla on esiintynyt prososiaalista käyt-
täytymistä yhteensä 6-20 kertaa. 
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Vapaissa tilanteissa oppilailla on eniten jakamista aikuisten kanssa. Jakamista 
toisen oppilaan kanssa on ilmennyt lähes yhtä paljon. Spontaania auttamista on 
ollut jonkin verran ja lohduttamista ilmeni yhden kerran. Ohjatuissa tilanteissa op-
pilailla oli jakamista toisten oppilaiden kanssa ja aikuisten kanssa, mutta merkit-
sin sen taulukkoon erikseen jakaminen ryhmätilanteessa nimikkeen alle (taulukko 
1.) Tämä siksi, että ohjattu ryhmätilanne poikkeaa vapaista tilanteista monella 
tavalla. Oppilaiden istumapaikat on määrätty etukäteen, oppitunnin aihe on struk-




5. Tutkimustulokset  
 
Olen kuvannut tutkimustulokset autististen lasten prososiaalisen käyttäytymisen 
mukaan kolmeen eri luokkaan: jakaminen, auttaminen ja lohduttaminen. Jakami-
nen sisältää ne tilanteet, joissa autistiset lapset olivat yhdessä yhden tai useam-
man henkilön kanssa samassa hetkessä. Kyseessä oli aloitteen tekeminen vuo-
rovaikutuksen aloittamiseksi, avun pyytäminen, yritys kommunikoida toisen 
kanssa tai leikkiin osallistuminen. Auttamisessa huomioitiin myötätuntoinen suh-
tautuminen toisen henkilön tilanteeseen, jossa hän tarvitsi apua. Lohduttami-
sessa oli kysymyksessä pyyteetön toisen lapsen pulmallisen tilanteen oivaltami-
nen, auttaminen ja lohduttaminen. Näistä luokista tein vielä alaluokituksia jaka-
miseen: jakaminen luokassa ryhmässä, jakaminen toisen oppilaan kanssa ja ja-
kaminen aikuisen kanssa. Autistisella lapselle huomion jakaminen yhden tai use-
amman henkilön kanssa vaikuttaa tilanteessa käyttäytymiseen. Erottelin tilan-
teissa vapaat ja ohjatut sekä videoidut tilanteet. Oppilaiden vuorovaikutustapoja 
kartoittamalla selvisi, kuinka monenlaista eri vuorovaikutustapaa he käyttävät. 
Oman rauhan ja reviirin laajuus, tarve aikuisen tai toisen oppilaan läheisyyteen 
ratkaisevat tilanteissa oppilaan käyttäytymisen. Oppilaan tapa olla vuorovaiku-








Eisenbergin (2010) mukaan oppilailla esiintyy prososiaalista käyttäytymistä jaka-
mistilanteissa. Tutkimukseen otettuja ohjattuja tilanteita oli 6. luokassa erikokoi-
sissa ryhmissä ja toimintaterapiassa 20, joissa autistisilla oppilailla ilmeni jaka-
mista. Toimintaterapiavideoissa oli mukana kaksi oppilasta ja kaksi aikuista. 
 
5.1.1 Jakaminen luokassa ryhmässä 
 
Jakaminen luokassa ryhmässä 1 
Musiikkituokio 
Olemme musiikkitunnilla ja on Liinalaulun vuoro.  
Leikki menee niin, että oppilas ottaa huivin käteensä ja kulkee sen kanssa, kunnes lau-
lussa sanotaan, että se levitetään ystävän ylle.  
Lähinnä aikuiset laulavat, oppilaat istuvat pöydän ääressä ja B. lähtee kiertämään aikui-
sen kanssa pöytää. Hän pysähtyy C:n kohdalla, peittää C:n pään huivilla, silittää vähän 
tukkaa ja palaa omalle paikalleen istumaan. 
C ottaa huivin ja lähtee matkaan. Hän vie huivin F:lle ja silittää.  
Sitten hän palaa paikalleen. Kaikki oppilaat osallistuvat leikkiin ja osa aikuisistakin saa 
huivin oppilaalta. (Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Yllä olevassa esimerkissä kaksi erityisluokkaa on yhdistettynä musiikkitunnilla. 
Käytössä on sanallisen ohjeen lisäksi kuvia. Olen avustamassa C:tä, koska yksi 
avustajista puuttuu. Aluksi tunnelma on odottavan jännittynyt, mutta Liinalaulun 
alkaessa oppilaat muistavat säännöt. Leikki sujuu ilman aggressioita ja tunnelma 
vapautuu. Kuuluu naurua ja laulua. Leikki etenee ja huivi siirtyy oppilaalta toiselle 
pienen silityksen kera. Kahta oppilasta lukuun ottamatta jokaisen oppilaan mu-
kana on aikuinen, jonka ohjaavalla tuella oppilas toimii ryhmässä. Tässä mietin, 
vaikuttiko se, että olin C:n avustajana siihen, että A valitsi juuri C:n ensim-
mäiseksi. A pyrkii usein miellyttämään minua eli oman luokkansa opettajaa. Joka 
tapauksessa tilanteessa on nähtävissä jakamista muiden kanssa. 
 
Jakaminen luokassa ryhmässä 2 
Laulutunti 
Olemme laulutunnilla kahden luokan kanssa yhdessä ja näytän lauluista oppilaille kuvia, 
joissa lukee laulun nimi.  
Tutkija: "Mikä on seuraava laulu, B?"  
B katsoo kuvaa ja vastaa: "Kala".  
Menen G:n luo, joka istuu oven suussa näillä tunneilla.  
Tutkija: "Lue laulun nimi!"  
G katsoo kuvaa ja lukee: "Pikkuiset kultakalat!"  
Tutkija: "Kyllä. Hyvä G! Pikkuiset kultakalat!"  
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G ottaa katsekontaktin ja hymyilee. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
G on siirretty minun luokastani viime vuonna toiseen luokkaan. Hän on jotenkin 
suhtautunut minuun arasti tai ujostellen sen jälkeen. Hänellä oli aikaisemmin vai-
keuksia tulla sisälle musiikkitunnille, joka pidettiin minun luokassani. Emmekä ole 
jutelleet hänen kanssaan välitunneilla kuin pari kertaa pikaisesti muutaman sa-
nan. Nyt hän kuitenkin oli sisällä luokassa ja otti rohkeasti kontaktia minuun. Hän 
luki ylpeänä laulun nimen. B ei reagoinut, vaikka kysyin toiselta oppilaalta lisäystä 
hänen vastaukseensa. Ajoittain B ei siedä sitä, että hänen vastaukseensa lisä-
tään toisen oppilaan toimesta jotakin. Nyt tilanteen jakaminen onnistuu sujuvasti. 
Vaikuttiko tilanteeseen jokin minun tekemäni asia? Siihen en tässä tutkimuk-
sessa saa vastausta. 
 
Seuraavassa on jaoteltu jakaminen kahteen lokeroon: jakaminen toisen lapsen 
kanssa ja jakaminen aikuisen kanssa koulupäivän aikana. Autistisilla oppilailla 
ilmeni käytöksessään kontaktin ottamista toiseen oppilaaseen vähemmän kuin 
kontaktin ottamista aikuiseen. 
 
5.1.2 Jakaminen toisen oppilaan kanssa 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 1 
B ja C istuvat vastakkaisilla puolilla pöytää.  
Minä olen pöydän päässä. Pojat piirtävät vapaasti.  
B vilkuilee C:n piirtämistä.  
C on keskittynyt omaan tekemiseensä, eikä näytä huomaavan mitään.  
B tekee samanlaisen piirroksen kuin C:kin.  
C piirtää erästä suosikkihahmoaan.  
Se on animaatioelokuvasta tarkka kopio Pähkinänsärkijähahmosta.  
C kutsuu hahmoa tsukutsukuksi.  
Nyt B piirtää samaa hahmoa.  
C vilkaisee nyt B:n piirrosta ja huomaa, että se on samanlainen.  
Hän ei reagoi asiaan mitenkään. Tunnelma jatkuu rauhallisena. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Pelkäsin turhaan, että C hermostuisi, kun B ryhtyi kopioimaan hänen rakasta hahmoaan. C on 
todella tarkka omista tavaroistaan ja piirroksistaan. Hyväksyykö hän B:n piirroksen, koska he tu-
levat toimeen niin hyvin keskenään? He jakavat tässä tilan ja tekemisen keskenään, vaikka kum-
pikaan ei puhu mitään. He hyväksyvät toisensa ja toistensa tekemisen. Näistä voidaan ajatella, 




Jakaminen oppilaan kanssa 2 
Lähdimme parijonossa (aikuinen-oppilas) kävelemään kohti leikkipuistoa.  
B kulki aikuisen kanssa aluksi kolme paria C:tä taaempana.  
B alkoi kiihdyttää pikku hiljaa vauhtia ja ryhtyi ohittamaan edellä kulkevia.  
Viimein B päätyi avustajansa kanssa C:n taakse kävelemään.  
Puistossa B seurasi C:tä.  
B löysi hiekan seasta kellotaulun, jota hän näytti C:lle kiipeilytelineellä.  
C katsoi kelloa, osoitti sitä ja sanoi jotakin venäjäksi B:lle.  
Sitten C ja B kulkivat peräkkäin puistossa ja telineillä.  
F oli omissa oloissaan, mutta pysytteli kuitenkin kaksikon lähistöllä kiipeilytelineessä. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
B:llä oli selkeästi päämäärä C:n suhteen. Hänen oli päästävä lähelle kävelemään ja leikkimään 
puistossa C:n kanssa. F:n kanssa hän ei ottanut kontaktia. C oli mukana B:n leikissä puistossa ja 
pojat leikkivät selvästi yhteistä leikkiä. (Tutkijan havainnot 2015) 
 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 3 
Istumme pöydän ääressä askartelemassa ja maalaamassa. C maalaa hyvin keskittyneen 
oloisena.  
B sanoo: "Kaverit!" ja piirtää samalla kaksi hahmoa, joilla on kädet vaakatasossa t-asen-
nossa. 
 "Sakset!" B sanoo.  
Minä sanon: "Voit hakea itse."  
B hakee sakset ja leikkaa hahmot irti paperista. 
 "Kaverit!" B sanoo.  
Kysyn: "Kuka tämä on?" ja osoitan toista hahmoa.  
B vastaa: "B!"  
Kysyn toisesta hahmosta ja B vastaa: "C!"  
Hän laittaa hahmot vierekkäin ja kädet toistensa hartioille. "Kaverit!" hän sanoo. 
"Kylläpä teit hienot kaverit!" kehun B:tä. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
B on kiintynyt C:n ja pyrkii ottamaan kontaktia kautta rantain esimerkiksi piirrosten 
avulla. Nyt hän sai hienon idean kaveruksista ja toteutti sen aivan omatoimisesti. Aikui-
sen ohjausta ei ollut tässä tilanteessa lainkaan. Olisin voinut sanoittaa asiaa enemmän-
kin, mutta taisin olla niin hämmästynyt tästä, etten oivaltanut kaikkia sen tuomia mah-
dollisuuksia. Hyvä, että kehuin kuitenkin B:tä. C teki vain maalaustaan reagoimatta tilan-
teeseen mitenkään.(Tutkijan havainnot 2015) 
 
 
Jakaminen yhdessä toisen oppilaan kanssa 4 
Legoleikki 
1 E ja G jakavat yhdessä legoja, joilla leikki voi pian alkaa. 
E ja G istuvat lattialla lähellä toisiaan ja he vuorottelevat legoauto kanssa.  
 
Jakaminen yhdessä toisen oppilaan kanssa 5 
Siivoaminen 




Jakaminen yhdessä toisen oppilaan kanssa 6 
Merirosvolaivan purkaminen 
E ryntää yksin aloittamaan, G sitten perässä.  
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 7 
Aluksi E huutaa vähän ja G huutaa myös. E yrittää ottaa itselle koko merirosvolaivan ja harmitus 
tulee, kun ei saakaan. E lähtee huoneessa kauemmaksi muista. Hän tulee kuitenkin pian takaisin 
leikkimään yhdessä matolle G:n lähelle. 
 
Jakaminen yhdessä oppilaan lapsen kanssa 8 
Piilotusleikki 
Kyseessä on piilotusleikki, jossa Aik3 piilottaa tavaroita (9 palapelin palaa).  
Aik4 ja E ja G menevät oven taakse odottamaan. Matolla on kehykset ja niiden sisältö pitää löy-
tää (auto, laiva, lentokone, helikopteri jne.)  
E ja G löytävät kulkuneuvoja huoneesta omaan tahtiinsa.  
He tekevät lattialle ”maton” paloista yhdessä. 
 
Jakaminen yhdessä toisen oppilaan kanssa 9 
Rastin piirtäminen 
E ja G saavat vuorotellen laittaa rastin paperiin, kun tietty tehtävä on tehty. 
Rastin piirtämisestä tulee nyt kiistaa. Aik3 ohjaa G:n sivuun ja E saa laittaa rastin.  
Aik3 ohjaa seuraavan tehtävän pariin, kun funktio suuntautuu muualle (Rastin laittamiseen). 
 
Jakaminen yhdessä toisen oppilaan kanssa 10 
Uusi piilotusleikki alkaa ja nyt Aik4 piilottaa palat. Nyt maton teko onnistuu yhdessä hyvin suju-
vasti. E ja G laskevat yhdessä ja yksin yhteen ääneen montako palaa löytyy. E ja G: ”Yhdeksän!” 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 11 
Aik3 ojentaa kilpikonnan E:lle ja E antaa G:lle, sanoo: ”Moikka.” 
G antaa Aik4:lle ja Aik4 sanoo: ”katsotaanpa silmiin.” G katsoo Aik4 silmiin pikaisesti. 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 12 
Nyt on vuorossa Keksimuotopeli, joka on muistipeli. Erimuotoisiin paloihin pitää löytää saman-
lainen pari. G aloittaa ja etsii kolmioparin nopeasti. 
E:n vuoro tulee ja hän ottaa soikion ja etsii paria sille. G. löytää soikion ja antaa palan E:lle. 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 13 
E ja G värittävät yhdessä samaa kuvaa yhtä aikaa. He kirjoittavat omat nimet paperille. 
 
Jakaminen toisen oppilaan kanssa 14 
E kalastaa G:n kalakasasta yhden kalan. G kalastaa puolestaan E:n kalakasasta yhden. Sama tois-
tuu neljä kertaa. 
G sanoo: ”Se on tehty.” 
 
Yhteenvetona näistä tilanteista, joissa ilmeni jakamista toisen oppilaan kanssa, 
voidaan todeta, että vuorovaikutuksessa oli havaittavissa sosiaalisia taitoja. Ne 
ilmenivät kahden tai useamman henkilön yhteisenä ymmärryksenä ja tilanteen 
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jakamisena yhdessä jonkun toisen kanssa. Oppilas kykenee käyttämään sosiaa-
lisia taitojaan ja auttamaan toista oppilasta, jotta pääsisi omiin tavoitteisiinsa eli 
esimerkiksi saisi muistipelin jatkumaan ja pääsisi omalla vuorollaan etsimään pa-
ria. Tämä edellyttää oikeiden ja tarkkojen havaintojen tekemistä toisen oppilaan 






5.1.3 Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 
 
Jakamista yhdessä aikuisen kanssa ilmeni tilanteissa, joissa aikuinen oli fyysi-
sesti lähellä oppilasta, hän oli selkeästi ohjeistanut toimintaa tilanteessa tai oppi-
laalla oli selkeästi tarve pyytää apua. Oppilas osoittaa näin kykyään toimia yh-
dessä toisen ihmisen kanssa eri tilanteissa. Jakaminen aikuisen kanssa oli tässä 
tutkimuksessa jaetun tarkkaavaisuuden tilanne. Avun hakeminen aikuiselta on 
selkeää prososiaalista käyttäytymistä. Oppilaan oli keksittävä keino herättää ai-
kuisen huomio, pyydettävä jollakin kommunikaatiotavalla apua, minkä jälkeen 
seurasi yhdessä onnistumisen tunne ja tyytyväisyys. Kaiken kaikkiaan oppilaat 
hakeutuivat jakamisen tilanteisiin yhdessä aikuisten kanssa runsaasti. 
 
 
Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 1 
Aik3 ja Aik4 sanovat ja ohjaavat vapaata legoleikkiä osittain: ”Ai, E:kin tekee kaupunkia.  
Tuleeko lapset katsomaan eläimiä?” E ja G jatkavat leikkiään puhumatta. 
 
Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 2 
Aik3 ohjeistaa oppilaita ja sanoo: ”Molempien pitää pystyä leikkimään” 
 
Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 3 
Aik3 sanoo: ”Vielä pari minuuttia voitte leikkiä merirosvoleikkiä” 
E puhuu ensin omaa puhetta ja sanoo sitten: ”Nyt lähtee!” Sitten tulee taas harmitus ja E jumiu-
tuu toistelemaan omaa puhettaan. E käy hyppimässä patjalla ja harmitus menee ohi. 
G menee laittamaan paperiin rastin, että tehtävä on tehty. 
 
Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 4 
E kirjoittaa Aik3:n nimen. Aik. ohjaa: ”oma nimi”. 





Jakaminen yhdessä aikuisen kanssa 5 
E ja G pelaavat Kalapeliä, jossa molemmilla pojilla on oma onki. Ongessa on magneetti ja he 
saavat vuorotellen onkia kaloja itselleen. G:llä on ongelmia ymmärtää ohjetta. 
Aik3 sanoo: ”Vuorotellen ongitaan, kädellä irrotetaan kala ongesta.” 
Kun kaikki kalat on ongittu, Aik3 sanoo: ”Uudestaan!” 
 
Kun oppilaat E ja G saavat ohjeistusta sanallisesti ja kuvien avulla leikkiin aikui-
selta, tilanne etenee ja leikki jatkuu. Ilmapiiri on rauhallinen ja auttaa osaltaan 
oppilaiden motivoinnissa. Videossa tulee näkyviin erilaiset pienetkin asiat, jotka 
voisivat saada tilanteen muuttumaan helposti kaaoksen suuntaan, mutta jotka 
osaava aikuinen osaa ennakoida. Aikuisella on oltava kaikki materiaali valmiina 
seuraavia tehtäviä varten, koska oppilaat ovat nopeita liikkeissään ja huomioivat 
ympäristössään aktiivisesti kaikkea näkemäänsä. Ohjeistus on mietittävä etukä-
teen huolellisesti. Tässä on lisää esimerkkejä kontaktin ottaminen aikuiseen kou-
lupäivän aikana. Näissä tulee esille aikuisen toiminta ja reagointi oppilaan aloit-
teisiin eri tilanteissa.  
 
Jakaminen aikuisen kanssa 6 
Istumme B:n kanssa pöydän ääressä, kumpikaan ei puhu mitään. 
B sanoo: "Numerot!"  
Katson paperia ja sanon :"Olet kirjoittanut numeroita! Yksi, kaksi…20." 
B hymyilee ja vilkaisee pikaisesti minua. 
B alkaa jälleen kirjoittaa paperille ja sanoo: "Kirjaimet!"  
Katson paperia ja sanon: "Teit kirjaimet, luetellaanpa! A, B, C, D, (Jatkuen Ö:n saakka)."  
Sanon: ”Hyvää työtä!"  
B ottaa katsekontaktin ja hymyilee.  
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Odotin tilanteessa B:n aloitetta. Viimein hän otti kontaktin minuun puhumalla. Reagoin 
välittömästi hänen aloitteeseensa.  En korjannut virheitä: numeroista puuttui 19 ja kir-
jaimista W. Tunnelma oli rauhallinen ja leppoisa. B oli rentoutuneen ja aktiivisen oloi-
nen. Hän tuntui nauttivan kehuista kovasti. Hän vaikutti hyvin tyytyväiseltä itseensä. Lo-
puksi B otti vielä katsekontaktin minuun. Opettajan ja tutkijan roolit olivat molemmat 
nyt käytössä. (Tutkijan havainnot 2015) 
 
Jakaminen aikuisen kanssa 7 
Olemme oman opettajan ohjaustunnilla kerran viikossa oppilaani kanssa.  
Hän on muutoin kokopäiväisesti integroituna montessoriluokassa.  
J ei katso silmiin, puhelee kuin itsekseen.  
"En ole tehnyt viime kerran kotiläksyjä."  
Kysyn:"Mitä?"  
J vastaa:"No, kun viimeksi tuli läksy ostaa uudet sisäkengät."  
Vastaan: "Ei haittaa mitään. Voit hoitaa sen myöhemmin. 
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"J sanoo: "sarjakuvapiirros bull, kaksin kamppailu. Zombie tässä, mut viivasin yli, kun se 
ei ole samanlainen kuin pelissä."  
Sanon: "mmm."  
J jatkaa: "Piirrän Physgun pelistä tavaroita. Siirtelyyn tarkoitettu vempain.  
Garry´s Mod-peli siis. Ne ei oo aseistukseen tarkoitettu.  
Pelissä pystyy muuttamaan Physgunin väriä.  
Gravitygun voi vetää luokseen juttuja, voi myös sysätä juttuja itsestä poispäin.  
Tätä me pelataan L:n ja N:n kanssa."  
Olen hiljaa ja kuuntelen. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Kenkäasia on tärkeä, koska J:llä on ollut erikoispohjallinen kengässä, mutta nyt jalka ei 
mahdu enää kenkään ja niillä on pakko kulkea siten, että ne on astuttu linttaan kanta-
päästä. Olen ohjeistanut J:tä laittamaan ne kunnolla jalkaan, mutta perun ohjeeni, koska 
ne ovat aivan liian pienet. Tuntuu, ettei hän itse huomaa kenkien pienuutta. Katsekon-
takti on hyvin vähäistä. Teemme ensin matematiikan tehtäviä, sitten on piirtämisen ja 
vapaan puhumisen aika. Tuntuu, että J puhuu enemmän itselleen kuin minulle. Hänen 
puhettaan täytyy rajoittaa säännöillä, koska puheelle ei tule muutoin loppua. Hän tietää 
paljon erilaisista peleistä, koska käyttää kotona aikaa niihin runsaasti. Tässä mietin yh-
teisen tilanteen jakamisen määrittelyä. Olemme yhdessä oppilaan kanssa, mutta kuiten-
kin tuntuu, että emme jaa tarkkaavaisuutta samalla tavalla yhdessä. Olemme samassa 
tilassa ja puhumme välillä samasta asiastakin, mutta osittain olemme kuin eri planee-
toilla. (Tutkijan havainnot 2015) 
 
 
Jakaminen aikuisen kanssa 8 
Olemme ulkona välitunnilla. C seuraa katseellaan kuinka B laskeutuu kiipeilytelineestä 
tankoa pitkin liukumalla. C lähtee Aik6 luo ja sanoo: "Tule!" He menevät kiipeilytelineen 
luo käsi kädessä.  
He katsovat yhdessä kuinka B liukuu tankoa pitkin alas ja kiipeää taas tikkaita pitkin ylös.  
C sanoo avustaja Aik6: "Auta." 
C kiipeää ylös ja katsoo sieltä Aik6 sanoen: "Auta, Aik6." 
Aik6 on tangon alapäässä ja sanoo: "Tule vaan, autan sinua."  
C ottaa käsillä kiinni tangosta ja liukuu alas. 
C silittää ja sanoo: "Hyvä!" C katsoo Aik6 silmiin, hymyilee ja kiipeää uudestaan ylös. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
C osasi hienosti hakea apua aikuiselta. Hän katsoi mallia B:n tekemisestä ja onnistui te-
kemään samalla tavalla. Hän sanoi vain muutaman sanan, mutta ne riittivät asian selvit-
tämiseen. Lisäksi hän otti kiinni kädestä kuljettaen Aik6:n kiipeilytelineen luo. Aikuiset 
ovat helposti juttelemassa keskenään, mutta C valitsi aikuisista Aik6:n ja onnistui hank-
kimaan itselleen apulaisen. Hän vaikutti hyvin tyytyväiseltä lopputulokseen. 
(Tutkijan havainnot 2015) 
 
 
Jakaminen aikuisen kanssa 9 
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Istumme välitilassa ja oppilaat piirtävät ja kirjoittavat vapaasti paperille. B kirjoittaa mal-
lista ra-ken-nus. Aik5 mallittaa.  
B piirtää talon ja sen viereen ihmishahmon.  
Hän sanoo: "C".  
Kysyn: "Piirsitkö sinä C:n?" 
"Kyllä" hän vastaa.  
Sitten B piirtää toisen hahmon ja sanoo:"B".  
Hän värittää itselleen vihreän haalarin ja sanoo: "Haalari".  
Hän piirtää pompulamyssyn, jollainen hänellä on itsellään ulkona.  
Hän piirtää C:lle mustat housut ja vihreän takin.  
C:llä on juuri sen väriset ulkovaatteet. 
"Kaverit." B sanoo.  
Sitten hän juoksee viemään paperin reppuunsa luokan puolelle. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Tässä mietin, että olisiko minun pitänyt rohkaista B:tä näyttämään piirustusta C:lle. Olin 
tutkijana tarkkailijan asemassa, mutta samalla opettajana ja tukemassa oppilaiden vuo-
rovaikutustaitojen kehitystä ja montaa muutakin asiaa. B on taitava piirtämään ajatuk-
siaan ja toiveitaan erityisesti kaveriasioissa. Vaikka he eivät puhu C:n kanssa juurikaan 
keskenään, heillä on kuitenkin positiivisia kontaktin ottamispyrkimyksiä keskenään. Jään 
pohtimaan, miten voisin edistää heidän ystävyyttään koulussa.(Tutkijan havainnot 2015) 
 
 
Olen kirjannut päivittäin tutkimuspäiväkirjaan ajatuksiani ja pohdintoja tutkimus-
jakson tilanteista. Osallistuin tilanteisiin olemalla läsnä ja ohjaamalla sanallisesti 
tai fyysisesti. Pyrimme purkamaan jumiutumiset sekä vapaissa että ohjatuissa 
tilanteissa. Välillä se onnistui paremmin ja välillä tilanne eteni huonompaan suun-
taan. Aikuisen on otettava jämäkkä ammatillinen roolinsa eikä hänen sovi provo-
soitua tai mennä mukaan oppilaan tunteeseen.  
 
Sen sijaan menin mukaan leikkeihin, joita oppilaat oma-aloitteisesti tai pienellä 
ohjauksella aloittivat. Aikuisen on maltettava odottaa oppilaan aloitetta rauhassa 
eli oppilaalle on annettava aikaa aloitteen tekemiseen. Kun kontakti on syntynyt, 
siihen reagoiminen vaikuttaa tilanteen jatkumiseen ratkaisevasti. On arvokasta 
saavuttaa yhteisen ja jaetun olemisen ja tekemisen tila autistisen oppilaan 
kanssa. 
 
Joskus on parempi, että aikuinen on tilanteessa puhumatta ja odottaa oppilaan 
jatkavan omaa puhetta tai toimintaansa. Usein aikuisen on hyvä ohjata tilannetta 
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sanallisesti lyhyellä ohjeistuksella tai käyttämällä kuvia tukena. Välillä PRT-me-
netelmä on käyttökelpoinen vuorovaikutustilanteissa erityisesti vähän puhuvien 
oppilaiden kanssa. Aikuisen on annettava oma jakamaton huomionsa tilanteessa 
kyseiselle oppilaalle. Vapaissa tilanteissa ja ohjatuissa tilanteissa on paljon yh-
teisiä asioita. Ohjatussa tilanteessa aikuisen on kerrottava säännöt oppilaille, 






Eisenbergin (2010) jaottelun mukaan auttaminen on yksi osa prososiaalista käyt-
täytymistä. Auttamista oli tutkimusaineiston mukaan kuudessa havainnointitilan-
teessa koulupäivien aikana.  
Auttaminen 1 
Siivoaminen yhdessä 
D kiipeää pöydälle välitilassa.  
Hän työntää kynälaatikot lattialle.  
Pöydän ääressä ovat A, C ja B sekä Aik1, Aik2, Aik5 ja Aik6. Aik1 pyytää oppilaita: "Aut-
takaa keräämään!" 
A katsoo, mutta ei nosta yhtään kynää lattialta.  
C kerää monta kynää ja laittaa ne laatikkoon.  
B kerää myös kyniä laatikkoon.  
Kumpikaan ei puhu mitään.  
D on autettu alas pöydältä lattialle. Hän ei kerää yhtään kynää.  
D huutaa ja ääntelee kovalla äänellä. Hän metelöi, potkii ja yrittää heittää muitakin ta-
varoita.  
Aik2 vie hänet pois tilasta erilliseen rauhoittumishuoneeseen eli olokumpuun.  
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Olimme siesta-aikaan välitilassa. A:lla oli oma leikkinsä menossa. B ja C piirsivät 
pöydän ääressä ja D makoili säkkituolillaan. Ennalta arvaamatta D kiipesi pöy-
dälle ja heitteli kaikki kynälaatikot lattialle. Tämä on niitä asioita, joita ei voi enna-
koida. D:lle tuli paha mieli jälkeenpäin ja hän tarvitsi rauhoittumistilaa. Toiset op-
pilaat eivät mielestäni reagoineet voimakkaasti tilanteeseen. Onko tässä prososi-
aalista käyttäytymistä, joka ilmenee pyrkimyksenä toimia toisen ihmisen par-
haaksi? Omassa käyttäytymisessä otetaan huomioon toiset ihmiset eli juuri niin-





Olemme keilaamassa keilahallissa. B menee keilapallojen luo. Hän väistää hypähtämällä 
A:ta. B ottaa vihreän nro 6 pallon ja laittaa sen yhdessä avustajan kanssa radalle pyöri-
mään. Hän vierittää vielä toisen kerran omalla vuorollaan. Tauluun tulee seuraavan pe-
laajan nimi: C. B ottaa saman vihreän pallon syliinsä ja kuljettaa sen C kohti. C ottaa 
pallon B:ltä ja lähtee oman avustajansa kanssa kohti rataa sanoen jotakin, mistä en saa 
selvää. 
(Tutkimuspäiväkirja 2015)  
 
Muutokset ja ympäristön vaihtuminen ovat joillekin oppilaille haasteellisia asioita. 
B huomasi jo aamulla koulun pihalla, että C:llä oli vaikeuksia lähteä keilausret-
kelle. Keilahallissa B katsoi, kun C protestoi kenkien laittamista vastaan.  Avus-
taja istui katsomossa hetken C:n kanssa katsomassa, kun muut keilasivat. C näki 
B:n keilaamassa ja suostui sitten laittamaan kengät jalkaansa. C on hyvin tarkka 
omista vaatteistaan ja on ymmärrettävää, että vieraiden kenkien laittaminen oli 
hänelle hankalaa. B seurasi katsomalla tilannetta ja auttoi C:tä keilapallon 
kanssa. Tilanteessa ilmeni prososiaalista käyttäytymistä: auttamista ja jakamista. 
C antoi B:n kuljettaa keilapallon hänelle itselleen. 
 
Videointi havainnot kahden oppilaan kolmesta toimintaterapiakerrasta sisälsivät  
Eisenbergin (2010) jaottelun mukaan auttamista neljä kertaa. Lohduttamista ei 
näissä tilanteissa ilmennyt (Eisenberg ym. 2010, 143–180). Läsnä videointitilan-
teissa olivat oppilaat E, G ja aikuiset.  
 
Auttaminen 3 
Piilotusleikki: Aik3 piilottaa tavaroita(9 palapelin palaa). 
Aik4, E ja G menevät oven taakse. Matolla on kehykset ja niiden sisältö pitää löytää (auto, laiva, 
lentokone, helikopteri jne.) 
G antaa E:lle kehyksen, kun E löysi sisuksen, mutta ei hoksaa mikä kehys sopisi siihen. E ottaa 
kehyksen ja laittaa oman palansa sen sisään. Hän katsoo G:tä. 
 
Auttaminen 4 
Nyt on vuorossa Keksimuotopeli, joka on muistipeli. Erimuotoisiin paloihin pitää löytää saman-
lainen pari. G aloittaa ja etsii kolmioparin nopeasti. 
E:n vuoro tulee ja hän ottaa soikion ja etsii paria sille. G löytää soikion ja antaa palan E:lle. 
 
Auttaminen 5 
-G:n vuoro on ottaa pala ja etsiä pari. E löytää oikean palan ja antaa sen Aik3:n avulla G:lle. 
 
Auttaminen 6 
Pelissä on vielä kaksi toisen pelaajan auttamista vuorotellen. E ja G ovat levollisen ja keskitty-
neen oloisia ja peli saadaan loppuun. G tekisi kaiken itse, mutta Aik3 ja Aik4 ohjaavat tilanteen 
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kulkua siten, että E saa tehdä vuorollaan itse G:n auttamisen ja saa myös yhdistää itse omat 
parinsa. 
 
Tilanteissa, joissa on läsnä oppilaat E ja G, auttaminen tulee hyvin esille. Aikui-








Eisenbergin (2010) mukaan prososiaaliseen käyttäytymiseen liittyy lohduttami-
nen. Lohduttamista ilmeni tämän tutkimusjoukon oppilaiden keskuudessa yhden 
kerran koulupäivän aikana. 
 
Lohduttaminen 1 
Olemme välitilassa köllöttelemässä ruokailun jälkeen.  
D makoilee säkkituolillaan ja äänteleeööö-äää-iii-uuu.  
H istuu viereisellä säkkituolilla ja hyräilee. H kysyy: "Mikä on 3 M roskis?"  
Tutkija vastaa: ”En tiedä.”  
H jatkaa: "Eikö voi ottaa selvää?"  
Tutkija sanoo: "Kyllä".  
D pureskelee makuketjuaan ja heittää sen sitten kauas itsensä ulottumattomiin.  
D alkaa huutaa tuskaisasti ja kovaa. 
H nousee ja käy hakemassa ketjun.  
Hän ojentaa sen D:lle. "Otahan nyt tämä" H sanoo rauhallisesti. 
D lopettaa huutamisen, nappaa ketjun käteensä ja alkaa maiskuttaa sitä tyytyväisenä.  
H palaa omalle paikalleen.  
Vivaldin vuodenaikojen kevät soi hiljaa taustalla.  
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Tässä oli kaksi hyvin erityyppistä oppilasta, jotka eivät olleet yleensä missään 
tekemisissä toistensa kanssa. He olivat eri-ikäisiä ja toinen puhuva, toinen ei. 
Muitakin eroja oli paljon. Mutta nyt H selkeästi lohdutti D:tä, kun D:lle tuli paha 
mieli. Pohdin oliko kyseessä auttaminen vai lohduttaminen. Päädyin tässä tilan-
teessa siihen johtopäätökseen, että kyseessä oli lohduttaminen. H osoitti näky-
västi myötätuntoa toiselle oppilaalle, jolla oli paha mieli. Tämä käy ilmi hänen 
sanomastaan lauseesta ja eleistä kyseisessä tilanteessa. H käyttäytyi rauhalli-
sesti, lohduttavasti ja tyynesti tilanteessa. Tässä H osoitti käytöksessään pyyteet-
tömyyttä, joka on selkeästi prososiaalista käyttäytymistä. Toisaalta tilanne olisi 
voinut olla myös auttamisen kategoriassa. Olisin voinut selostaa H:lle asiaa 
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enemmän, mutta otin enemmän tarkkailijan roolia tässä tilanteessa. Olin tutki-
mustilanteissa havainnoidessani lähes koko ajan kahden vaiheilla, kuinka paljon 
















A 6   6 
B 13 2  15 
C 9 1  10 
D 4   4 
E 21 4  25 
F 1   1 
G 27 4  31 
H 6 1 1 8 
I 1   1 
J 1   1 
 
Tässä tutkimuksessa toimintaterapiassa kahdella oppilaalla oli runsaasti jaka-
mista toistensa kanssa. Jakamista tapahtui myös aikuisten kanssa jonkin verran, 
mutta vähemmän kuin vapaissa tilanteissa. Toisen oppilaan auttamista ilmeni 
hieman enemmän kuin vapaissa tilanteissa. Näistä tuloksista voi vetää johtopää-
töksen, että tässä tutkimuksessa autistisilla oppilailla ilmeni enemmän jakamista 
ohjatussa kuin vapaassa tilanteessa. Auttaminen, jakaminen ja lohduttaminen 
ovat prososiaalista käyttäytymistä. Vuorovaikutuksen tavat ovat yksilöllisiä, mutta 
niissä on myös yhteneväisyyksiä. 
 
Yhteenvetona voidaan todeta, että prososiaalista käyttäytymistä ilmeni koulupäi-
vän aikana eniten jakamisen muodossa, auttamista oli hieman vähemmän ja loh-
duttamista tapahtui kerran. Jakamista ilmeni enemmän aikuisen ja lapsen väli-
sessä kontaktissa kuin oppilaiden välillä. Fyysisellä ympäristöllä oli vaikutusta ti-
lanteissa, koska autistisilla oppilailla on erilaisia aistiherkkyyksiä, jotka vaikuttavat 
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heidän käyttäytymiseensä. Ohjaavan aikuisen käyttäytymisellä ja asenteella ha-
vainnoiduissa tilanteissa koulupäivän aikana oli huomattava merkitys autistisen 
oppilaan vastaanottokykyyn ohjatussa vuorovaikutustilanteessa. Aikuinen saat-
taa edesauttaa motivaation syntymistä, hän voi huomioida oppilaan mielentilan 
ja aistiherkkyydet. Aikuinen voi käyttää mallioppimista oppilaan kanssa tilan-
teessa. Kun kaikki nämä asiat otetaan huomioon, oppilas on sopivassa oppimi-
sen tilassa, jolloin prososiaalista käyttäytymistä ilmenee eniten jakamisen muo-
dossa. Lohduttaminen prososiaalisena käyttäytymisenä ei kuulunut tämän koh-
dejoukon ominaisuuksiin kuin yhden kerran. Tätä voi selittää tämän tutkimuksen 
osalta sillä, että tilanteissa koululuokissa oli mukana suuri määrä aikuisia ja op-
pilaita. Kun lähes jokaisella oppilaalla oli oma avustaja, apu haastavissa tilan-
teissa oli nopeasti saatavilla aikuisen taholta. Niinpä toisen oppilaan apua ei 
tarvittu tai toinen oppilas ei ehtinyt näissä tilanteissa sitä antaa. 
 
Ne tilanteet, joissa oppilailla ilmeni prososiaalista käyttäytymistä, olivat sellaisia, 
että oppilaat saivat itse valita tekemisensä tai kyseessä oli aikuisen ohjaama ti-
lanne. Nämä tilanteet erottuvat toisistaan niin, että vapaissa tilanteissa tavoitetta 
ei oltu määritelty kenenkään taholta. Toiset tilanteet olivat erikokoisissa ryhmissä 
tapahtuvia, aikuisen ohjaamia ja niillä oli tietty tavoite. Esimerkiksi musiikin tun-
nilla ohjaavan aikuisen tavoitteena oli laululeikin harjoitteleminen ja sosiaalisten 
taitojen kehittyminen. Toimintaterapian tavoitteena oli kahden oppilaan välisen 





Autistisilla oppilailla oli koulupäivän aikana yksilöllisiä tapoja olla vuorovaikutuk-
sessa toisten ihmisten kanssa eri tilanteissa. Seija Kangas (2008) on luokitellut 
väitöskirjassaan autismin kirjon lapsien vuorovaikutustapoja neljään eri luokkaan. 
Omaa rauhaa rakastavat (1) lapset seuraavat toisten leikkiä, mutta eivät tee vuo-
rovaikutusaloitteita toimiakseen yhdessä toisten kanssa. He hakeutuvat omiin 
oloihinsa. Omaa reviiriä (2) puolustavat lapset leikkivät itsenäisesti ja häiriintyvät 
toisten lasten ja osittain aikuistenkin läheisyydestä. Aikuisen tukeen turvautuvat 
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lapset (3) hakeutuivat vuorovaikutukseen aikuisen kanssa usein siksi, että saisi-
vat täytetyksi jonkin tarpeensa. Aktiivista vuorovaikutusta vertaisryhmään oli niillä 
lapsilla, jotka hakeutuivat vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa. Vertaisryh-
mään haluavat (4) ottivat aktiivisesti kontaktia toisiin oppilaisiin ja osoittivat kaikin 




Kuvio 1. Autististen lasten vuorovaikutustavat Seija Kankaan (2008, 178) mukaan. 
 
Olen hyödyntänyt Kankaan (2008) tutkimusta ja soveltanut sitä omiin tutkittaviini. 
Tähän käsillä olevaan tutkimukseen osallistuvilla oppilailla ilmeni edellä mainit-
tuja vuorovaikutustapoja seuraavasti. Havainnointini mukaan vapaissa tilanteissa 
omaa rauhaa rakastavia oppilaita oli 10/10. Omaa reviiriään puolustavia oppilaita 


















Kuvio 2. Tutkimusjoukon oppilaiden neljän erilaisen vuorovaikutustavan määrä Kan-
kaan(2008) mallista mukaellen. 
 
Neljällä oppilaalla ilmeni kaikkia neljää erilaista vuorovaikutustapaa (kuvio 1 ja 
kuvio 2). Kolme oppilasta käytti kolmea erilaista vuorovaikutustapaa eikä kukaan 
heistä ei käyttäytynyt tilanteissa omaa reviiriä puolustaen. Yksi oppilas oli omaa 
rauhaa rakastava ja turvautui aikuisen tukeen. Kaksi oppilaista olivat omaa rau-
haa rakastavia eivätkä käyttäneet tilanteissa muita vuorovaikutustapoja. 
 
Johtopäätökseksi voisi tämän perusteella tulkita, että tämän tutkimusjoukon op-
pilas, jolla on autismin kirjon piirteitä, voi käyttää neljää erilaista vuorovaikutusta-
paa yksilöllisesti koulupäivän aikana eri tilanteissa. Vaihteluväli on 1-4 erilaista 
tapaa olla vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden tai aikuisten kanssa. Oppilaalla 
ilmenee prososiaalista käyttäytymistä ja niiden avulla oppilaalla ilmenee sosiaa-
lisia taitoja koulupäivän aikana useissa eri tilanteissa. Sosiaaliset taidot edellyt-
tävät oppilailta prososiaalista käyttäytymistä eli pyyteettömyyttä, kykyä empati-
aan ja sympatiaan.  
 
Taulukko 4. Oppilaiden vuorovaikutustapojen määrä Kankaan (2008) mallista mukaellen 




















A 3 6 
B 4 15 
C 4 10 
D 2 4 
E 1 25 
F 1 1 
G 4 31 
H 4 8 
I 3 1 
J 3 1 
 
Yhdellä tutkimusjoukon oppilaalla ilmeni prososiaalista käyttäytymistä 31 kertaa. 
Kolmella oppilaalla prososiaalista käyttäytymistä ilmeni yhden kerran. Kuudella 
oppilaalla prososiaalista käyttäytymistä ilmeni vaihtelevasti 4-25 kertaa. Oppilas 
G käytti kaikkia vuorovaikutustapoja ja hänellä prososiaalista käyttäytymistä il-
meni eniten. Oppilas F oli omaa rauhaa rakastava eli käytti yhtä vuorovaikutus-
tapaa ja hänellä prososiaalista käyttäytymistä ilmeni vain kerran. Yksilöllisiä eroja 
oppilaiden välillä on paljon, vaikka tutkimusjoukko on näinkin pieni.  
 
Tässä oppilaiden vuorovaikutustapojen käsittelyssä olen käyttänyt omaa koke-
mustani oppilaitteni käyttäytymisestä koulupäivän aikana eri tilanteissa. Opetta-
jan tiedostamaton hiljainen tieto tai tietäminen ymmärretään Rämän (2015, 10) 
mukaan prosessina, joka on tiedostamatonta, persoonallista, yksilöllistä ja mie-
lensisäistä prosessia. Se pohjautuu opettajan aiempiin kokemuksiin vuorovaiku-
tuksesta ja teoreettisesta tietämyksestä opetustyössään. 
 
 
6 Luotettavuus  
 
 
Tässä tutkimuksessa on pohdittava suhdettani tutkijana tutkimuskohteeseeni. 
Olen ollut koko tutkimukseni ajan oppilaitteni keskellä jakamassa arkea ja päivit-
täisiä asioita heidän kanssaan. Olen ollut tutkimusprosessissa sisällä tutkittavieni 
kanssa ja kerännyt aineistoa. Sen jälkeen olen palannut kenttämuistiinpanoihini 
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ja analysoinut sitä ikään kuin ulkopuolisena. Tämän vuoksi olen ollut kaksoisroo-
lissa ja sitä on tarpeen pohtia tutkimuksen etiikan, tutkimukseni luonteen ja luo-
tettavuuden kannalta. Tutkijan ja tutkimuskohteen välinen suhde sekä tutkittavien 
yksityisyys ja kunnioittaminen nostavat esiin monia eettisiä kysymyksiä. (Perttula 
2015, 23.)  
 
Tässä on ote tutkimuspäiväkirjasta ja tutkijan huomioista yhdestä tilanteesta op-
pilaiden välillä. 
Jakaminen lapsen kanssa 2 
B istuu ja pitää käsiä edessään näkymättömällä auton ratilla.  
Hän sanoo: "B ajaa. Taksi".  
A tulee ja sanoo: "Nyt on taksileikki."  
Hän kävelee ja ottaa juoksuaskeleita.  
A pitää käsiä edessään kuvitellun auton ratissa. "Ope tu kyytiin!", A sanoo.  
Menen hänen taakseen ja liikumme puolijuoksua yhdessä.  
Sanon B:lle:"Tule mukaan taksileikkiin!"  
B nousee ja lähtee kädet "ratissa " kulkemaan ympäri luokkaa.  
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Olimme tuossa tilanteessa jälleen luokassa siesta-aikaan. Se on vapaa-aikaa eli 
varsinaista ohjattua toimintaa ei ole. Aikuisen on hyvä olla kuitenkin läsnä, koska 
juuri näillä kahdella oppilaalla tulee helposti kauhunsekainen takaa-ajoleikki kes-
kenään. Olen aktiivisena ohjaamassa tässä leikki-asiassa. Mallitan taksileikkiä 
oppilaille ja pyrin ennakoimaan tilanteessa. Aikuisen on aina oltava tilanteissa 
ikään kuin askeleen edellä oppilaiden mahdollisiin reaktioihin nähden. Se, miten 
tutkija kirjoittaa ja raportoi tutkimuskohteensa kentän asioista, on tutkijan kon-
struktio eli ajatusrakennelma. Se koostuu vuorovaikutuksesta, aineistontuotan-
nosta ja kenttämuistiinpanojen kirjoittamisesta. Kysymys on ikään kuin tutkijan 
versiosta tutkimuksen kohteena olleen yhteisön sosiaalisesta todellisuudesta (At-
kinson 1992, 2-5). 
 
Kentälle pääseminen on luonnollisesti edellytys etnografisen tutkimuksen teke-
miselle. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijan positio on häilyvä. Tutkittava ilmiö 
on aineistonkeruutavan takia lähellä tutkijaa. Pohtimalla refleksiivisesti omaa po-
sitiota ja roolia tutkimusyhteisössä voi lisätä etnografisen tutkimuksen luotetta-




Tarkoitukseni on kuvata tietoja mahdollisimman avoimesti ja totuudenmukaisesti 
tutkimusaineiston hankintaa. Tutkimuksessani olen pyrkinyt refleksiivisyyteen. 
Refleksiivisyys tarkoittaa tässä sitä, että tutkijana tarkastelen muistiinpanojani 
kriittisesti. Lappalaisen (2007b) mukaan tutkijan tulee analysoida omia olettamuk-
siaan, käsityksiään ja uskomuksiaan. (Lappalainen 2007b, 83.) 
 
Laadullisessa tutkimuksessa, jossa on etnografinen tutkimusote, tutkijalla on ak-
tiivinen rooli tutkittavan ilmiön tutkinnassa. On vaarana, että tutkija herkistyy tut-
kittaville asioille ja tulkitsee epäammatillisesti tai virheellisesti kokemuksensa yh-
teisössä. Tutkija voi välttää kyseisen ongelman, kun tiedostaa oman asemansa 
ja roolinsa. (Syrjäläinen 1991, 41.) 
 
Syrjäläinen (1991, 41-44) kehottaa kirjoittamaan tutkimusraportin kuvauksen si-
ten, että se on seikkaperäinen ja sisältää tutkimusprosessin niin tarkoin kuin mah-
dollista. Näin ollen lukija voi arvioida sen luotettavuuden itse. Seuraavassa on 
viisi asiaa, joihin Syrjäläisen (1991, 41-44) mielestä tulee kohdistaa kritiikkiä et-
nografisessa tutkimuksessa. (Kuvio 2). 
 
Kuvio 3. Tutkijan subjektiivinen tutkimusote (Syrjäläinen 1991, 41-44 mukailtu versio). 
 
Tutkijan subjektiivinen tutkimusote
Tutkijan vaikeus asennoitua tuttuun 
ympäristöön kuin vieraaseen 
tutkimuskohteeseen
Tutkittavat ovat subjekteja eivätkä 
oppilaita tutkijalle. Tutkijan on 
pyrittävä tutkimuskohteidensa 
anonymiteettiin eli hänen on 
tiedostettava eettisiä ongelmia 
tutkimusta tehdessään.
Tutkijan pitää kuvata tarkasti 
tutkimuksen kulku 
kenttämuistiinpanoissaan. Toisaalta 
tutkija ei voi paljastaa tutkittavien 
henkilöllisyyksiä, minkä vuoksi oppilaat 
ja aikuiset on numeroitu 
muistiinpanoissa.
Tutkimustuloksissa on heikko 
yleistettävyys. Tämä on tyypillistä 
kvalitatiiviselle tutkimukselle. 
Tutkimuksen tulokset voidaan 
kuitenkin liittää osaksi laajempaa 
tutkimustietoutta. Tutkija voi perehtyä 




Kun sain määriteltyä tutkimukseni aiheeksi ja ilmiöksi autismin kirjoon kuuluvien 
lasten sosiaaliset taidot, ryhdyin pohtimaan aineiston ja ilmiön rajaamista. Rajaa-
minen on järkevää ja välttämätöntä tutkimusaineiston analysointivaiheessa (Es-
kola & Suoranta 2008, 19.) Tutkimusta tehdessäni sattui päivittäin monia tilan-
teita, joissa en havainnut lainkaan sosiaalisiksi taidoiksi tai prososiaaliseksi käyt-
täytymiseksi nimettävissä olevaa käyttäytymistä. Tällainen on kuitenkin tyypillistä 
etnografisessa tutkimuksessa. Tutkimusaineisto laajenee nopeasti suureksi. Tut-
kimuksen aihe kuitenkin tarkentuu tutkimuksen edetessä. Tutkimuskysymyksiä 
voidaan muokata ja suunnata uudelleen tutkimuksen aikana. (Palmu 2007, 141.) 
 
Tämän tutkimuksen näkökulma on herkkänä kentältä tuleville havainnoille ja ilmi-
öille. Lähestyn tutkimusaineistoa siten, että jossakin määrin havainnoista tehdyt 
analyysit auttavat rakentamaan teoriaa. Tutkimusaineistossa minua kiinnostaa 
se, millaisia sosiaalisia taitoja ja vuorovaikutustapoja autismin kirjoon kuuluvilla 
oppilailla on. Mielenkiintoni kohdistuu myös mahdollisen prososiaalisen käyttäy-
tymisen ilmenemiseen oppilailla. Pyrkimykseni ei ollut täyttää jonkin tietyn teorian 
tunnusmerkkejä, mutta olen kuitenkin käyttänyt Eisenbergin ym. (2008) luomia 
käsitteitä ja Eisenbergin ym. (2010) prososiaalisuuden luokittelua. Toisaalta tut-
kimusaineistoni on pyrkinyt etsimään omanlaistaan muotoa ilman liian tiukkaa, 
etukäteen muotoiltua teoreettista kehystä, mutta kuitenkin tutkimusaineiston kä-
sittelyssä on ollut raamit. 
 
Tutkijan on jatkuvasti paikannettava itseään ja tutkimustaan etnografian ja kvali-
tatiivisen tutkimuksen kentällä. (Taylor 2002, 2.) Erityisen tärkeää on tarkastella 
omaa rooliaan niissä tilanteissa, joissa kyseisen alan ammattilainen toimii oman 
alansa ihmisten joukossa. Tällöin on mahdollista, että tutkija joutuu kaksoisroo-
liin, koska hänellä on ennalta tietoa tutkittavasta alasta. (Kuula 2011, 94.) Tästä 
syystä olenkin pohtinut omaa rooliani työyhteisössä. Olen ollut kentällä työnteki-
jänä eli opettajana, tutkijana ja havainnoijana. Oppilaat käyttäytyivät samalla ta-
voin kaksoisroolistani riippumatta koulupäivän aikana. Erityispuolen kollegat ja 
koulunkäynnin ohjaajat eivät mieltäneet minun olevan tutkijana töissä, koska toi-
min samalla tavoin kuin työntekijänä ollessani. Pohdin rooliani tutkimuspäiväkir-




Jakaminen lapsen kanssa 1 
B sanoo: "B ajaa." B piirtää auton paperille.  
A tulee lähettyville luokassa.  
B sanoo ja kirjoittaa A:n nimen. 
Sitten hän piirtää kuvahahmon autoon ja sanoo: "A ajaa!" 
A katsoo silmiä pyöräyttäen.  
Kysyn B:ltä: "Piirsitkö A:lle kuvan?" B ojentaa paperin minulle. 
Kysyn: "Annetaanko Alle?" B nyökkää.  
Annan piirroksen A:lle. A hyppii ylös alas useita kertoja. 
A sanoo B:lle: "Olet kiltti! Minulla on ystävä!" 
(Tutkimuspäiväkirja 2015) 
 
Näillä kahdella oppilaalla A ja B oli tässä kontaktin ottamista toisiinsa positiivisin 
keinoin. A oli jahdannut ajamalla takaa B:tä aikaisemmin. Tunnelma oli nyt lep-
poisa. Mietin ensin, voinko puuttua asiaan vai osaisivatko oppilaat hoitaa sen 
omin neuvoin. Tutkijana ja havainnoijana minun pitäisi vain seurata tilannetta, 
opettajana minun pitäisi ohjata oppilaiden käyttäytymistä.  Koska tunnen oppi-
laani, tiedän, että puhumalla vuorovaikutus saattaa olla mutkikasta B:lle. Ilman 
puuttumistani tilanteeseen, asia ei mahdollisesti etene lainkaan. Voinko antaa ti-
lanteen kehittyä itsekseen? Lopulta osallistuin tilanteeseen pienellä ohjauksella. 
Se tuottikin hyvää tulosta. Tunsin, että tein tässä oikean ratkaisun. 
(Tutkimuspäiväkirja, tutkijan pohdinnat, 2015). 
 
 
Usein laadullisen tutkimuksen pohdinnoissa korostetaan luotettavuutta ja laadun 
tarkastelu jää vähäisemmälle huomiolle. Tutkija Staffan Larsson (1998) nostaa 
tutkimuksen laadun tarkastelun esille olennaisena osana akateemista tutkimusta. 
Tarkastelen tässä laadun ja luotettavuuden näkökulmia omassa tutkimuksessani. 
Laadullisessa tutkimuksessa on hyvä huomioida se, että tutkimuksessa on paljon 
subjektiivista osuutta ja tulkinnalla on laaja osa. Tutkimuksen lähtöolettamukset 
on tärkeää tuoda näkyväksi (Larsson 1998.) Monilla ihmisillä on jonkinlainen kä-
sitys autismista ilmiönä. Mediassa ja arkikeskusteluissa on usein esillä autisteja, 
joilla on jokin savant ominaisuus eli erityislahjakkuus. Konnun, Ullgrenin, Törmä-
sen, Nisslinin & Pirttimaan [2013] tutkimuksessa (Bölten & Proutskan, 2004) 
määrittelevät, että Savant-lahjakkuus on erityinen, tarkkarajainen osaaminen jol-
lakin älyllisen kyvyn tai taiteen alueella, joka yhdistyy vakavaan tiedolliseen, älyl-
liseen tai aistien toimintaan liittyvään vammaan. Erityistaitoja voi ilmetä muistin, 
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piirtämisen, musiikin, laskemisen, lukemisen, teknisen, maantieteellisen, hie-
nomotoriikan tai aistihavaintojen erottelun taidon alueella. Savant-kyky ylittää 
vammaisen ihmisen yleisen toimintakyvyn tason selvästi, mutta välttämättä ei 
normaalitasoa. 
 
Tämä tarjoaa kuitenkin hyvin kapean näkemyksen autismin kirjon piirteistä. On 
tärkeää, että autismista tulee esille myös toisenlaista tietoa, joka koskettaa autis-
tien enemmistöä. Olen kirjoittanut laajasti perustietoa autismista tutkimukseni al-
kuun. Oma näkökulmani autismiin on muotoutunut ammatillisen positioni ja käy-
tännön kokemuksien kautta. Työkokemukseni varhaiskasvatuksessa, kouluissa 
ja sisupartiossa erityislasten ja -nuorten kanssa on vaikuttanut vääjäämättä koko 
maailmankatsomukseeni ja näkökulmaani. Näiden pohjalta olen lähtenyt teke-
mään analyysia tutkimusaineistostani tähän tutkimukseen. Nämä ovat lähtökoh-
tia, jotka tutkijan on tärkeää tunnistaa ja kirjoittaa perusteellisesti tutkimukseen, 
koska se on osa laadun arviointia.  
 
Kokoaikainen olemiseni koulupäivän aikana tutkimuskohteiden kanssa tutkimus-
ympäristössä on luonnollisesti vaikuttanut tapaani tehdä tätä tutkimusta. Toisi-
naan on ollut vaikeaa erottaa tutkijan ja opettajan rooli toisistaan eri tilanteissa. 
Päätökset on tehtävä nopeasti ja opettajan ammattirooli tulee hyvin helposti 
esille. Näissä tilanteissa olen ollut enemmän opettaja kuin tutkija. Kokemukseni 
erityisopettajana on varmasti myös vaikuttanut analyysin tulkintaan. Koulun väli-
tunnit ja siesta auttoivat minua saamaan välimatkaa hetkeksi tutkittaviini. Etäi-
syyttä tuli myös luontevasti ajan myötä, kun aikaa tutkimusaineiston keräämi-
sestä oli kulunut muutama kuukausi, kirjaamani tilanteet näyttäytyivät hieman eri 
valossa kuin heti saman päivän iltana. 
 
Larssonin (1998) mukaan etnografisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii pitämään 
ennakko-olettamukset sivussa ja aistimaan todellisuuden niin avoimena kuin 
mahdollista. Pyrin avoimuuteen siten, että lähestyin tutkimusaineistoa aineisto-
lähtöisesti. Yritin suhtautua tuloksiin odottamatta ennalta mitään tiettyä tulosta. 
On kuitenkin myönnettävä, että etnografinen tutkija on osa tutkittavaa sosiaalista 
kontekstia. Tämä aiheuttaa sen, että hän ei todennäköisesti kykene tuottamaan 
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neutraalia ja riippumatonta kuvausta. Tämän vuoksi etnografit ovat ottaneet käyt-
töön refleksiivisyyden käsitteen. Se tarkoittaa sitä, että tutkijan on kirjoitettava 
auki omaa suhdettaan, näkemystään ja rooliaan tutkimuksen läpi. (Larsson 1998; 
Lappalainen 2007b, 78–79.) Lisäksi tutkimuksen systemaattisuus ja valintojen 
auki kirjoittaminen parantavat tutkimuksen arvioitavuutta. (Ruusuvuori ym. 2010, 
15.) Tässä tutkimuksessani olen yrittänyt kirjoittaa avoimesti omasta roolistani ja 
paikastani ja tämä lisää tutkimuksen luotettavuutta.  
 
Olen pohtinut ja tehnyt työtä sen eteen, että valintojeni ja analyysin kulun kohdalla 
tutkimuksessani toteutuisi mahdollisimman hyvin avoimuus. Refleksiivisyydellä 
on yleisesti merkittävä rooli etnografiassa ja erityisesti se pätee tarkasteltaessa 
eettisiä näkökulmia. (Hammersley & Atkinson 2007, 228.) Tästä voisi vetää joh-
topäätöksen siitä, että eettisyys ja luotettavuuden tarkastelu sisältyvät refleksiivi-
syyteen.  
 
Tässä tutkimuksessa keräsin tutkimusaineiston työni ohessa etnografisella ot-
teella ja saatoin olla päivittäin ainakin kokonaisen koulupäivän ajan tutkittavien 
lähellä kentällä. Tämän ansiosta pohdin muiden työtekijöiden kanssa autististen 
oppilaiden käyttäytymistä, sen mahdollisuuksia ja haasteita. Näin ollen tutkimus-
kysymykseni eivät jääneet vain teoreettisiksi vaan olivat käytännössä koulupäi-
vän arjessa. Tutkimusta tehdessäni vakuutuin siitä, että etnografisen asetelma 
oli juuri sopiva ote tähän tutkimukseeni. Minulla oli riittävästi aikaa tarkastella au-
tismia ilmiönä, oppilaiden sosiaalisia taitoja ja heidän prososiaalista käyttäytymis-
tään. Tutkimuskysymykset tarkentuivat vähitellen ja kykenin kohdentamaan ai-
neistonkeruuta oikeaan suuntaan. Keräsin tutkimusaineistoa runsaasti, mutta 
poimin siitä vain osan analyysin kohteeksi. Jo aineistoa kerätessäni tein alusta-
vaa analysointia ja valintaa. Valinnan tekeminen ja aineiston rajaaminen tuntui 
raskaalta työltä. Lähes kaikki asiat tuntuivat tärkeiltä tutkimuksen kannalta. Ilman 
rajausta tutkimuksen analyysiosa olisi laajentunut liikaa eikä se olisi ollut tarkoi-
tuksenmukaista tutkimukselle. Tällä aineistolla, jonka otin mukaan tutkimuksen 
analyysi osaan, sain vastauksen tutkimuskysymyksiini ja sillä tavoin sain myös 




Etnografiassa perehdytään yleensä yhden yhteisön jokapäiväiseen elämään, 
mutta niin kuin monessa muussakin kvalitatiivisessa tutkimusotteessa, tutkija voi 
joutua puolustelemaan tutkimuksensa yleistettävyyttä. (Hammersley & Atkinson 
2007, 32). Tässä yleistäminen on mahdollista, koska samankaltaisia erityisope-
tuksen luokkia on ympäri Suomea. Jokainen yksikkö on luonnollisesti omalla ta-
vallaan ainutlaatuinen. Yhteisen ymmärryksen rakentuminen on siten yleistettä-








Vygotskin (1978) mukaan oppilaan kehityksen perusta on hänen aktiivinen osal-
lisuutensa ympäröivässä kulttuurissa. Jokaisella oppilaalla on oma lähikehityksen 
vyöhykkeensä myös sosiaalisten taitojen ja prososiaalisen käyttäytymisen osalta. 
Tutkimuksessani pyrin huomioimaan autistisen oppilaan käyttäytymisen taustalla 
olevat syyt kussakin tilanteessa. Tähän toi apua kokemukseni omista oppilaistani 
kolmen vuoden ajalta. Sen sijaan, että keskittäisin huomioni oppilaan aggressii-
viseen tai haastavaan käytökseen, nostan esille niitä taitoja ja vahvuuksia, joita 
hänellä on joko näkyvissä tai ne ovat tiedossani oppilaan historiasta. Näkökulmaa 
muuttamalla voi löytää uusia mahdollisuuksia oppilaan opetukseen ja jopa tär-
keitä vinkkejä elämän hallintaan. Tällä hetkellä koulussamme erityisopetus pe-
rustuu oppilaan aikaisemmille, jo havaituille vahvoille osa-alueille. Ne luovat poh-
jan henkilökohtaiselle opetussuunnitelmalle. Opetuksen perusta on kehittää kun-
kin oppilaan vahvuuksia, mutta heikoimpia osa-alueita on parannettava. Itsetun-
non vahvistaminen aikuisen ohjaavalla tuella on jokaisen oppilaan suuri koko-
naistavoite. Lapsi oppii taitoja ja tietoja omaa tulevaa elämäänsä varten. Sosiaa-
listen taitojen harjoitteleminen toistamalla tuo autistisille lapsille uusia mahdolli-




Koulussa tutkimuskenttä on hyvin tarkkarajainen ja opetussuunnitelma muokkaa 
raamit toiminnan suhteen. Henkilökunnan koulutus tulisi olla yhtenäistä. Koulu-
tuspoliittiset linjaukset, yhteiskunnalliset odotukset ja vanhempien toiveet kon-
tekstuoivat kouluetnografiaa. (Gordon ym. 2001.) Lappalainen (2007, 31) määrit-
telee kontekstuointia seuraavasti. Se tarkoittaa sitä, että koulun arjessa esiintyviä 
prosesseja ja käytäntöjä analysoidaan ja ne asetetaan laajempiin sosiaalisiin tai 
historiallisiin yhteyksiin. 
 
Suuri pohdinnan aihe tutkimukseni kannalta oli, millainen käyttäytyminen on pro-
sosiaalista? Se on Eisenbergin (2010) mukaan käyttäytymistä, jossa otetaan 
huomioon toiset ihmiset. Siihen kuuluvat auttaminen, tilannesidonnaisuus, konk-
reettisuus, spontaanisuus, altruismi, empatia, sympatia ja kognitiivinen roolinot-
tokyky. Sitä ilmenee ihmisen käyttäytymisessä auttamisena, jakamisena ja loh-
duttamisena yhdessä toisten kanssa. Tässä tutkimuksessa nämä ovat autismin 
kirjoon kuuluvan henkilön prososiaalista käyttäytymistä. Ohjatuissa tilanteissa 
oppilailla oli enemmän jakamista toisen oppilaan kanssa kuin osittain ohjatuissa 
tai vapaissa tilanteissa.  
 
Millä tekijöillä sitten on merkitystä autistisen lapsen vastaanottokykyyn ohjatussa 
vuorovaikutustilanteessa? Ohjaavan aikuisen oma käyttäytyminen on tärkeässä 
osassa. Aikuinen osaa tunnistaa autistisen lapsen mielentilan ja aistiherkkyydet. 
Hän auttaa motivaation syntymisessä ja tunteiden nimeämisessä sekä tunnista-
misessa. Ohjaavan aikuisen oma asenne ja käyttäytyminen ovat suuntautuneet 
vastaamaan myös oppilaan pieniin aloitteisiin. Hän voi mallittaa oikeanlaista käyt-
täytymistä tai ohjata oppilasta oikeaan suuntaan eri tilanteissa. Lapsen kanssa 
voi harjoitella toistojen avulla erilaisia vuorovaikutustapoja, jotka vaikuttavat hä-
nen prososiaaliseen käyttäytymiseensä. Autistiset oppilaat hyötyvät oikeanlai-
sesta ohjauksesta päivittäisissä tilanteissa koulussa. Tässä tutkimuksessa oppi-
laat ottivat lisäksi vapaissa havainnointitilanteissa aikuisiin kontaktia ahkerasti 
erilaisissa asioissa. Useimmiten oli kysymys avun pyytämisestä tai huomion ha-
kemisesta. Autistisen oppilaan oppimisympäristöllä on suuri osuus prososiaali-




Aikuisen tulee itse jäljitellä oppilaan aloitetta ja sitä kautta saada yhteys oppilaa-
seen. Esimerkiksi olin erään puhumattoman oppilaani kanssa istumassa vierek-
käin ja välissämme penkillä oli vesiastia. Oppilas istui aikansa äännellen omaa 
ääntelyään ja laittoi sitten kätensä vesiastiaan ja räiskytteli vettä. Kun hän otti 
kätensä astiasta, räiskyttelin vettä ja ääntelin samalla tavalla katsomalla häntä 
silmiin. Oppilas vastasi katsekontaktiini ja teki jälleen samanlaisen räiskyttelyn. 
Jatkoimme näin jonkin aikaa yhdessä. Tällä tavoin aikuisen on mahdollista opet-
taa oppilaalle jäljittelyn taitoja ja harjoitella vuorovaikutustaitoja yhdessa, mutta 
samalla ideoida, miten juuri kyseisen oppilaan toimintaa voisi kehittää. Oppilaan 
tekeminen käännetään vahvuudeksi hyväksymällä se, eikä yrittämällä lopettaa 
sitä. Tilanteeseen voi vaikutta myös yrittämällä antaa tilalle jotain ihan muuta 
uutta toimintaa. 
 
Vaikka tutkimusjoukkoni oli suppea, tutkimustuloksia voi silti hyödyntää. Tutki-
mustuloksissa on havaittavissa selkeitä suuntaviivoja autististen oppilaiden sosi-
aalisista taidoista ja prososiaalisen käyttäytymisen ilmenemisestä. Aikuisten 
asenne ja käyttäytyminen tilanteissa on myös yksi merkittävä tekijä autistisen op-
pilaan vuorovaikutustilanteissa. Oppilaiden yksilölliset vuorovaikutuksen tavat eri 
tilanteissa vaikuttavat prososiaalisen käyttäytymisen määrään. Tutkimuksessani 
esiin tulleita seikkoja voi mahdollisesti käyttää hyväksi tulevaisuudessa, kun 
suunnittelemme koulussamme erityisopetuksen opetusta. Tutkimusta voi hyö-
dyntää autismin kirjon erityisopetusta suunniteltaessa ja ohjattaessa oppilaita ke-
hittämään prososiaalista käyttäytymistä. Tutkimus antaa aikuisille keinoja havaita 
prososiaalista käyttäytymistä, kuten jakamista, auttamista ja lohduttamista. Tut-
kimuksen kautta aikuiset voivat havaita ja oppia ohjaamaan autistisia oppilaita 
parantamaan omaa prososiaalista käyttäytymistään.  Saattaa olla, että lohdutta-
minen edellyttää pidempiaikaista kokemusta vuorovaikutuksesta, joka perustuu 
jakamiselle ja auttamiselle. Siten oppilaat, jotka vasta opettelevat tuntemaan toi-
sensa yhteisössä, eivät vielä ole omaksuneet lohduttamista käyttäytymispiir-
teenä. Kasvattajat voisivat tietoisesti säädellä tätä mukaantuloa, jotta lapset har-




Tutkimukseni lopputuloksena voin todeta, että oppilaan sosiaaliset taidot ja vuo-
rovaikutustavat vaikuttavat oppilaan prososiaaliseen käyttäytymiseen. Sosiaali-
set taidot kehittyvät autistisella oppilaalla parhaiten harjoittelemalla. Ne eivät ole 
välttämättä synnynnäisiä taitoja. Interventiot ovat hyödyksi prososiaalisen käyt-
täytymisen opettelussa. Kaiken kaikkiaan autismin kirjon oppilaiden kanssa kan-
nattaa aloittaa kasvatuksellinen kuntoutus jo varhain. Kun ympäristö reagoi oppi-
laan prososiaaliseen käyttäytymiseen myönteisesti ja sillä on paljon vaikutusta 
oppilaan itsetuntoon. Kehumisella, kannustamisella ja kiittämisellä voi olla pitkä-
aikaisia vaikutuksia oppilaan elämään. Se, että pystyn näkemään kehityksen 
kunkin oppilaan taidoissa, selittyy sillä, että tunnen oppilaiden yksilölliset ominai-
suudet ja pystyn havaitsemaan heidän edistymisensä sosiaalisten taitojen osalta 
koulupäivän aikana. Oppilaat pystyvät näyttämään taitonsa parhaimmillaan tu-
tussa ympäristössä. Prososiaalisen käyttäytymisen ilmeneminen on epätodennä-
köistä, kun he lähtevät vieraaseen ympäristöön. Taidot eivät siirry helposti pai-
kasta toiseen ja oppilas ikään kuin taantuu hoitavan tahon tutkimustilanteessa. 
On tärkeää, että autismia ilmiönä tutkitaan lisää ja erityisesti oppilaiden käyttäy-
tymistä sellaisessa tutkimusympäristössä, jossa he kykenevät toimimaan par-
haimman tasonsa mukaisesti.  
 
Jatkotutkimuksen kannalta on tärkeää, että autismin kirjon oppilailta tutkitaan pro-
sosiaalisen käyttäytymisen ilmenemistä tulevaisuudessa luokkahuoneissa, jotta 
aikuiset osaavat ohjata heitä yhä paremmin prososiaalisen käyttäytymisen kehit-
tymisessä. Aikuiset oppivat itse huomaamaan tilanteita, joissa prososiaalista 
käyttäytymistä ilmenee. Tämän tutkimuksen myötä aikuisen sensitiivisyys voi 
kasvaa huomaamaan ja tukemaan pieniä prososiaalisia aloitteita, joita autistinen 
oppilas tekee luokkahuoneen tilanteissa. 
 
Pohdittavaksi asiaksi yhä jää se, kuinka paljon jakamista on autistisen oppilaan 
ja aikuisen välillä, kun tilanteessa istutaan saman pöydän ääressä yhteisen teke-
misen äärellä ja toinen osapuoli puhuu toisaalta kuin itsekseen, toisaalta ajoittain 
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